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1. Introduction 
Comme le montrent divers ouvrages pédagogiques dédiés à la didactique des mathématiques 
(Gagnebin, Guignard et Jaquet, 1998; Tièche-Christinat et Delémont, 2005), l’enseignement 
de cette discipline a énormément évolué depuis une dizaine d’années. Les méthodes 
d’enseignement ont été modifiées et de nouveaux moyens didactiques ont vu le jour. A 
présent, les élèves sont davantage placés face à des problèmes qui sont considérés comme 
étant « à l’origine des connaissances nouvelles, à qui ils donnent leur sens » (Gagnebin, 
Guignard et Jaquet, 1998, p.35). Avec cette nouvelle approche des mathématiques, la 
transmission du savoir n’appartient plus uniquement à l’enseignant, mais également à l’élève 
qui, par le biais de la résolution du problème, fait évoluer ses connaissances. La méthode 
actuelle ainsi proposée aux élèves est la situation-problème. Celle-ci, se basant sur le modèle 
socio-constructiviste, amène l’élève à appréhender le problème de manière quasi autonome ; 
c’est-à-dire que c’est à lui de prendre en charge la résolution du problème, de confronter ses 
idées avec celles de ses camarades et de s’auto-corriger. L’enseignant occupe lui le rôle de 
régulateur tout au long de la résolution du problème et assure, en fin de séquence, 
l’institutionnalisation du nouveau savoir généré par l’activité. Cette compréhension des 
situations-problèmes proposée par les trois auteurs cités précédemment suppose une mise en 
œuvre de cet outil pédagogique particulièrement idéaliste et de surcroit réalisable dans toutes 
les classes.  
Qu’en est-il cependant pour les enseignants novices qui débutent leur carrière profesionnelle 
et qui tentent tant bien que mal de lier les apports théoriques acquis en cours de formation et 
la pratique sur le terrain?  
Plusieurs recherches (Ria et Serres, 2004 ; Ria et Leblanc, 2011 ; Martineau et Presseau, 
2003) se sont intéressées au vécu des enseignants novices et à leur activité. Il en ressort 
unanimement que les jeunes enseignants rencontrent toutes sortes de difficultés qu’un 
enseignant expert a appris à gérer et ne rencontre dès lors que très rarement. Les enseignants 
débutants doivent ainsi faire face à diverses problématiques telles que se faire une place au 
sein de l’établissement, gérer la classe sans se laisser envahir par les émotions ou encore 
mener à terme le programme scolaire. Tout ceci est souvent accompagné d’un sentiment 
d’inefficacité et d’incompétence, car voulant faire leurs preuves en tant que nouveaux 
enseignants et en même temps faire face à toutes ces contraintes, les enseignants novices ont 
l’impression de ne pas être suffisamment aptes à relever le défi. C’est pourquoi il peut 
fréquemment arriver qu’un jeune enseignant remette en question son choix professionnel.  
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Cependant, plusieurs cours de didactique proposés dans le cadre de la formation de base à la 
haute école pédagogique vaudoise présentent aux étudiants des attentes claires et précises sur 
ce qui est attendu d’eux en terme d’activités didactiques à adopter dans leur future carrière. 
C’est en effet au cours de cette formation qu’est présentée l’approche mathématique par 
situations-problèmes et, comme j’ai déjà pu le mentionner préalablement, ces dernières 
demandent à l’enseignant de suivre une série d’étapes précises et la mise en commun ou le 
moment d’institutionnalisation qui les composent semblent devoir relever de la quasi 
perfection.  
Je fais ici l’hypothèse, étant moi-même une enseignante novice, qu’il n’est pas évident pour 
les enseignants débutants de s’aventurer dans la mise en place de situations-problèmes, celles-
ci demandant une rigueur d’exécution passablement importante. L’enseignant doit ainsi être à 
la fois attentif au déroulement correct de la situation-problème, à la régulation des 
apprentissages par le biais des relances et, pour terminer, à la gestion de la classe.  
Ce travail cherchera donc à comprendre l’activité d’une enseignante novice durant la mise en 
œuvre d’une situation-problème.  
Avant d’expliciter ma question de recherche et les résultats qui en découlent, je vais toutefois 
commencer par conceptualiser cette thématique et en définir les concepts principaux.  
 
2. Cadre théorique de référence 
Les principaux concepts en lien avec cette recherche sont les suivants : les pratiques 
pédagogiques, l’activité enseignante, les situations-problèmes (en mathématiques) et 
l’enseignant débutant. Les deux premières ont toute leur importance étant donné le fait que ce 
travail va m’amener à observer et à analyser mes pratiques et mon activité durant une 
séquence d’enseignement-apprentissage. Les troisièmes sont le noyau du travail, car comme 
je l’ai déjà mentionné, l’analyse de mon activité portera sur la mise en œuvre d’une situation-
problème en mathématiques. Pour terminer, il me semble important de définir le terme 
d’enseignant novice, puisqu’il est le sujet de cette recherche.  
Je propose à présent de faire une revue de la littérature et de tenter de définir ces quatre 
concepts centraux.  
 
2.1. Les pratiques pédagogiques  
Pour définir ce concept, il me faut d’abord m’intéresser au concept principal de 
« pédagogie ». Le Dictionnaire des concetps fondamentaux des didactiques, (Reuter, 2010, 
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p.161) définit la pédagogie comme le « mode d’approche des faits d’enseignement et 
d’apprentissages » qui s’intéresse d’avantage aux relations entre enseignants et élèves, mais 
aussi entre les élèves, « aux formes de pouvoir et de communication dans la classe (...), le 
choix des modes de travail (...), des moyens, des méthodes et des techniques d’enseignement 
et d’évaluation, etc. », qu’aux didactiques des disciplines.  
Les mêmes auteurs nous indiquent que la pédagogie peut suivre trois visées distinctes, qui 
sont les suivantes (Reuter, 2010) : 
• Une visée théorique, qui s’intéresse à décrire les modèles pédagogiques comme par 
exemple les modèles behavioriste ou constructiviste. 
• Une visée « théorico-pratique », qui elle cherche à décrire les pratiques et les actions 
pédagogiques de l’enseignant.  
• Une visée prescriptive, qui préconise et conseille l’adoption d’une pratique ou d’une 
autre.  
La visée que suivra ce mémoire sera par conséquent« théorico-pratique », car je serai amenée 
à décrire mes pratiques et mes actions. 
Cette première définition me permet déjà de mettre des mots sur le concept de « pratiques 
pédagogiques ». En effet, comme je viens de l’écrire, ces dernières ont rapport aux actions de 
l’enseignant. Bon (2004) décrit la pédagogie comme l’ensemble des pratiques mises en œuvre 
par l’enseignant afin de faire acquérir de nouveaux apprentissages à un élève ou au groupe 
classe. 
 
Je définirais les pratiques pédagogiques comme toute action employée par l’enseignant dans 
la classe, mais aussi en dehors, ayant pour finalité la progression des élèves.  
Les pratiques pédagogiques que je pourrais citer sont nombreuses, je me limiterai donc à 
l’énumération de quelques-unes d’entre elles : 
• La planifiaction d’une leçon ou d’une séquence d’enseignement 
• Les choix opérés par l’enseignant, comme par exemple les contraintes matérielles, 
temporelles ou encore spatiales dévolues à une activité ou un projet. 
• Les modes d’évaluation mis en place par l’enseignant. 
• Les routines propres à la classe, comme exemple le moment d’accueil en classe, le 
rythme de la journée, etc. 
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Comme je l’expliquerai plus tard dans la partie consacrée à la méthodologie, cette recherche 
ne s’intéresse pas uniquement aux pratiques d’une enseignante novice, mais bien à son 
activité durant son enseignement. C’est donc ce deuxième concept que je vais à présent 
définir en regard de la littérature.  
 
2.2. L’activité de l’enseignant 
Perrin définit l’activité comme « l’action que fait réellement une personne », dans le cadre de 
son métier, et « dans laquelle elle fait au mieux pour lier ce qu’on lui demande et ce que la 
situation lui impose » (Perrin, 2010, p.1). Il précise qu’il ne s’agit pas uniquement des actions 
pratiques que réalisent la personne, mais également ce que cette dernière pense, ressent ou 
encore tente de faire dans une situation précise.  
Veyrunes ajoute ici que « l’activité ne peut être considérée en dehors de la situation de 
laquelle elle émerge » (Veyrunes, 2005, p.472). En effet, chaque situation que vit l’acteur est 
unique, car elle est faite d’imprévus et d’obligations différents. On ne peut ainsi pas, dans une 
profession, vivre deux situations à l’identique.  
J’ajoute encore que l’activité de l’enseignant évolue avec la situation. Donc plus cette 
dernière se transforme et prend une autre direction et plus la première se modifie afin de 
répondre aux besoins de la situation.  
Perrin énonce par la suite les contraintes qui sont imposées à l’enseignant dans l’exercice de 
ses fonctions et qui rendent son activité unique. Il propose les quatre contraintes suivantes : 
• L’institution, qui impose des comportements, des outils de travail et des finalités 
scolaires. 
• Les caractéristiques propres aux enseignants, particulièrement ses pratiques 
pédagogiques. 
• Les caractéristiques propres aux élèves, qui influencent la dynamique de classe, le 
climat et l’évolution du travail. 
• Et pour terminer, la différence entre le travail donné par l’enseignant aux élèves et le 
travail finalement effectué par ceux-ci. En effet, l’enseignant est souvent confronté à 
un résultat différent de celui qu’il attendait et est donc contraint de modifier son 
action, j’entends par là ce qu’il va faire de manière pratique, mais également ce qu’il 
pense du travail et ressent au moment de cette situation.  
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Pour terminer, je tiens encore à ajouter les propos de Veyrunes, qui constate que durant toute 
activité, un acteur construit de nouvelles connaissances. Effectivement, il écrit : « lors de son 
activité, l’acteur manifeste, valide et construit des connaissances, des modes d’action, des 
perceptions nouvelles » (Veyrunes, 2005, p. 472).  
 
2.3. Les situations-problèmes : 
Pour éclaircir le concept de situation-problème1, je vais commencer par situer son apparition 
dans le temps, mais aussi les raisons de cette apparition dans l’enseignement vaudois. Je 
m’intéresserai ensuite à ses principes et tenterai d’en donner une définition à partir de points 
de vue de divers auteurs. Pour terminer, j’exposerai les diverses étapes liées à la résolution 
d’une situation-problème.  
 
2.3.1. Histoire : 
Tièche-Christinat et Delémont (2005) le disent, avec l’arrivée des nouveaux moyens 
d’enseignement dès 1997, l’enseignement des mathématiques prend une toute nouvelle 
direction. Les didacticiens délaissent les modèles d’apprentissages transmissif et behavioriste 
et choissisent à l’inverse de privilégier les approches piagetienne et vygostkienne, qui 
confèrent une toute nouvelle place à l’apprenant. En effet, jusqu’à présent receveur de 
connaissances et de savoirs, l’élève est dès lors placé au centre des apprentissages et en 
devient acteur.  
De plus, les auteurs ajoutent qu’avec l’apparition des travaux d’Astolfi (1997), l’erreur prend 
une toute nouvelle dimension. Elle n’est ainsi plus perçue comme une faute à sanctionner, 
mais comme une étape obligée permettant à l’élève d’évoluer. Tièche-Christinat et Delémont 
soulignent encore la prise en compte des théories du psychologue russe Vygotski, qui 
préconisent l’interaction sociale par laquelle l’élève construira de nouveaux savoirs. En effet, 
l’apprenant est mis face à une nouvelle situation, pour laquelle ses connaissances actuelles ne 
sont pas suffisantes à la résolution du problème. Il rencontre ainsi obligatoirement une phase 
de déstabilisation et ne pourra acquérir de nouvelles connaissances que par l’interaction avec 
un pair.  Ce nouveau modèle d’apprentissage est nommé socio-constructivisme et l’utilisation 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  Il me paraît important de préciser que la description théorique que je propose sur les situations-problèmes en 
mathématiques ne représente pas la compréhension que j’en avais avant ce travail d’analyse. Ce qui est présenté 
ici est la compréhension du concept de situation-problème que j’ai acquise au cours de cette recherche et au 
moment de la rédaction de cette dernière.   
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de situations-problèmes dans l’enseignement des mathématiques est ainsi préconisée, car elle 
répond aux conditions préalablement énumérées. Je propose donc à présent de découvrir les 
principes des situations-problèmes et de comprendre les raisons de ce choix didactique.   
 
2.3.2. Principes et définition :  
Dans le Lexique 2002 du professeur des écoles, Boissy écrit qu’une situation-problème est 
« une démarche pédagogique qui vise à mettre l’élève en situation d’enfant chercheur » 
(Boissy, 2001, p.78). Gagnebin, Guignard et Jaquet nous donnent eux aussi une définition très 
pertinente des situations-problèmes, qu’ils caractérisent « d’activité qui vise la construction de 
nouvelles connaissances. Son enjeu réside dans l’obstacle, dans le conflit qui doit être dépassé 
par l’élève. Elle est conçue de telle manière que les connaissances et les savoir-faire de l’élève 
se révèlent insuffisants, voir erronés. L’élève apprend « contre » ce qu’il fait. » ( Gagnebin, 
Guignard et Jaquet, 1998, p.49).  
Toujours d’après la littérature, le Dictionnaire encyclopédique de l’éducation et de la 
formation (Champy et Etévé, 2000) explique l’un des principaux buts de l’enseignement par 
situations-problèmes, celui d’échapper à l’enseignement classique et frontal en rendant l’élève 
acteur. Le rôle du maître prend ainsi une nouvelle dimension ; il n’est plus seulement 
transmetteur de savoir, mais devient régulateur, animateur et c’est à lui qu’appartient le rôle 
d’institutionnaliser les nouveaux savoirs découverts par les élèves.  
Cependant les situations-problèmes, comme tout autre problème, doivent suivre certaines 
étapes de résolution que je propose de présenter ici. 
 
2.3.3. Etapes de résolution 
Les étapes de résolution de problème sont généralement les mêmes quelque soit le type de 
dont il s’agit. Les situations-problèmes en possèdent cependant quelques-unes 
supplémentaires (Gagnebin, Guignard et Jaquet, 1998).  
• Phase 1 : Appropriation du problème par l’élève. Lors de celle-ci l’élève devrait être 
amené à reformuler la consigne par ses propres mots afin de vérifier sa 
compréhension. 
• Phase 2 : Recherche de solutions par l’élève de manière individuelle. L’élève va ici 
tester ses idées, les vérifier, les accepter ou les rejeter. Cependant, comme il a été 
mentionné, l’élève est confronté à un obstacle qu’il ne peut résoudre seul. Cet aspect, 
propre aux situations-problèmes, nous amène donc à la troisième phase.  
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• Phase 3 : Recherche en groupe afin de confronter sa démarche et de favoriser 
l’émergence de nouvelles idées de résolution. 
• Phase 4 : Formulation de la réponse trouvée. Une fois que les élèves ont trouvé une 
solution au problème, ils sont amenés à expliquer leur démarche et leurs résultats. Les 
élèves justifient leurs réponses qui sont validées ou non par l’enseignant.  
• Phase 5 : Institutionnalisation des nouveaux savoirs. Alors que l’enseignant est resté 
en retrait durant tout le processus de recherche, il reprend ici « les rênes » et c’est à lui 
de s’assurer que les nouvelles connaissances sont acquises par tous les élèves. Les 
auteurs parlent ici « d’homogénéisation du savoir » (Gagnebin, Guignard et Jaquet, 
1998, p.51).  
 
Avant d’énoncer ma question de recherche, je tiens encore à éclaircir un dernier concept, celui 
de l’enseignant novice, qui sera important pour la suite de ce travail.  
 
2.4. L’enseignant novice 
Plusieurs recherches (Ria et Serres, 2004; Ria et Leblanc, 2011) définissent l’enseignant 
novice par un certain nombre de caractéristiques qui lui sont propres en regard de celles 
attribuées à un enseignant expert.  
Les auteurs expliquent que les premières expériences vécues en classe par un enseignant 
débutant sont des situations qui lui permettent d’apprendre à enseigner. C’est en effet en 
pratiquant que l’on progresse.  
Bien qu’il essaie de faire au mieux, un jeune enseignant rencontre diverses difficultés 
lorsqu’il débute dans l’exercice de ses fonctions. Il y a la « difficulté à appréhender les 
événements de la classe » (Ria et Serre, 2004, p.2), notamment en raison d’un manque 
d’expérience et de connaissances professionnelles. Les mêmes auteurs traduisent donc ce 
manque de pratique par une activité « tâtonnante » et « exploratoire ». Les jeunes enseignants 
essaient, se trompent et apprennent via leurs erreurs.  
Il ressort également que les enseignants débutants sont fréquemment confrontés à des 
émotions très fortes suivant le déroulement de l’activité en classe et les dilemmes auxquels ils 
sont confrontés. Les émotions relevées par la recherche de Ria et Serres (2004) sont les 
suivantes :  
• Un sentiment d’inefficacité face aux problèmes qu’ils rencontrent ou face à leur 
enseignement qui n’atteint pas les buts escomptés.  
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• Un sentiment de mal être lorsqu’ils sont amenés à abandonner une activité qui, 
finalement, ne convient pas au profit d’une autre. Je traduirais ce sentiment par de la 
honte.  
• Un sentiment d’incapacité à trouver des solutions afin de remédier à des situations 
inconnues et souvent difficiles. La raison de ce sentiment est que l’enseignant 
débutant possède peu de repères antérieurs qui pourraient le guider dans son action. Il 
peut ainsi être amené à juger sa façon d’agir inadéquate face à un problème à résoudre. 
  
En plus de ces émotions, l’enseignant novice est également confronté à différentes difficultés 
qui lui sont propres et qu’un enseignant expert ne rencontre que très rarement.  
La première difficulté que je relève est le peu de perception qu’a un enseignant novice des 
attentes des élèves. Il reste souvent figé sur le travail à effectuer ou la planification et a ainsi 
de la difficulté à observer et à comprendre les actions des élèves et ce qu’ils pourraient 
attendre de leur enseignant. 
De cet obstacle à sortir du travail prescrit découle la deuxième difficulté qui est celle de ne 
pas parvenir à utiliser l’espace classe comme « une ressource pour recueillir d’autres repères, 
tester des solutions et dépasser le premier niveau précaire de stabilité professionnelle » (Ria et 
Serres, 2004, p.5). Donc en plus de manquer de pistes d’action, les enseignants novices 
parviennent difficilement à repérer les nouvelles solutions qui résultent des situations vécues 
en classe.  
 
Ria et Leblanc (2011) indiquent encore que l’enseignant novice est confronté à trois doutes 
lorsqu’il débute sa carrière d’enseignant : 
• Un doute identitaire, qui amène le jeune enseignant à remettre en question le statut de 
sa profession, qui ne correspond plus aux croyances encore largement divulguées sur 
une école idéalisée où l’enseignant a le monopole du savoir et où les élèves se 
montrent attentifs et receveurs.  
• Un doute pédagogique, qui pousse l’enseignant à douter de sa capacité à enseigner à 
des jeunes élèves.  
• Un doute sur « soi-même », car l’enseignant débutant peut ne plus se sentir capable 
d’assumer sa fonction en termes psychologique et physique.  
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Il ressort tout de même des recherches précédemment citées, qu’à partir de huit mois de 
pratique, le regard et l’activité de l’enseignant novice change de direction. Il arrive en effet à 
s’extraire du travail prescrit afin d’observer la classe et d’en tirer des ressources pour agir et 
réagir. Sa perception du travail réalisé évolue elle aussi et l’enseignant novice ne l’examine 
plus d’après un aspect quantitatif, mais progresse vers une évaluation davantage qualitative. 
Deux auteurs (Martineau et Presseau, 2003) attirent cependant l’attention sur le fait que les 
premières années de carrières d’un enseignant novice sont cruciales pour la suite de sa 
profession. Il peut ainsi opter pour deux attitudes opposées, soit se sentir découragé par des 
premières années difficiles et abandonner (baisser les bras et adopter un comportement peu 
innovant ou encore quitter le métier), soit avoir bien vécu son début et s’engager de manière 
encore plus forte sur le plan professionnel.  
  
2.5. Question de recherche 
A présent que j’ai défini les divers concepts en lien avec ma recherche, il m’est possible de 
poser ma question de recherche qui est la suivante : Comment une enseignante novice met-elle 
en œuvre une situation-problème en mathématiques ?  
Au travers de ce travail, je vais donc analyser mon activité en tant qu’enseignante novice et 
ainsi tenter de comprendre la façon dont je m’y suis prise pour travailler par situation-
problème avec des élèves.  
Avant d’exposer les résultats et les compréhensions qui en découlent, il me faut néanmoins 
encore présenter la méthode que j’ai employée afin de répondre à ma question de départ.  
 
3. Méthodologie 
Voici la méthode que j’ai suivie pour réaliser cette étude de cas et tenter de comprendre la 
façon dont une enseignante novice travaille par situation-problème en mathématiques. 
Il s’agira ainsi de rendre compte, dans le détail, de mon activité en tant qu’enseignante 
débutante, dans le cadre de l’usage des situations-problèmes.  
Pour rendre explicite la démarche employée, je vais commencer par décrire la population 
concernée, puis le contexte dans lequel s’est déroulée la recherche et pour terminer, les 
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3.1. Population : 
Pour mener cette recherche, je me suis considérée en tant que sujet d’étude. Je suis étudiante 
en 3ème année de formation à la haute école pédagogique vaudoise et suis le cursus de 
formation de base afin d’obtenir un « Bachelor of Arts » et un « Diplôme d’enseignement 
pour les degrés préscolaire et primaire », en mention « +3+6 ». 
Lors de cette recherche, je me trouve dans mon 5ème semestre d’études et ai déjà suivi deux 
modules de formation traitant des situations-problèmes en mathématiques. Le premier était le 
module nommé BP109-Enseigner par le problème en mathématiques, et le deuxième BP209-
Planifier et animer une séquence de mathématiques.   
Jusqu’au moment de la récolte des données, je n’ai expérimenté les situations-problèmes qu’à 
une seule reprise dans le cadre d’une évaluation imposée par la HEP durant le stage de 1ère 
année.  
 
3.2. Contexte : 
La prise de données a eu lieu dans ma classe de stage que je fréquentais à 50%. Il s’agissait 
d’élèves du degré CYP2/2 issus d’un milieu fortement multiculturel. La classe était composée 
de 18 élèves, 9 garçons et 9 filles, dont une élève allophone néo-arrivante d’Australie. De 
plus, 2 élèves souffraient de grandes difficultés d’apprentissage. Il m’est cependant 
impossible de nommer ces difficultés, aucun diagnostique n’ayant été posé sur ces élèves.  
 
3.3. Matériel :  
La situation-problème que j’ai choisie pour cette recherche est un problème issu du livre de 
mathématiques 4P de l’élève (Danalet, 1999). Il s’agit de l’activité « Quinze » (annexe 1), qui 
demande de trouver un maximum de périmètres différents en assemblant 15 carrés les uns aux 
autres. Ceux-ci ne doivent cependant pas être appondus coins-à-coins.  
Dans le livre du maître (Danalet, 1999), ce problème fait partie du module 7 : « Des 
problèmes pour mesurer », champ A « Imaginer et utiliser diverses techniques de mesurage » 
(Annexes 2 et 3).  
 
La formation sur l’enseignement des mathématiques par situations-problèmes propose de 
préparer ses planifications en suivant un canevas d’analyse préalable (annexe 4). Je ne vais 
toutefois pas présenter l’ensemble de ma préparation, mais le document concerné se trouve en 
annexe (annexe 5).  
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Je vais donc reprendre certains points de mon analyse préalable et les exposer afin de rendre 
le problème « Quinze » plus explicite. Je désire encore noter que ce qui suit est le premier 
travail que j’ai réalisé avant cette recherche et que l’ensemble de l’analyse n’a pas été 
entièrement complété. 
L’analyse préalable proposée dans le cadre de la HEP demande de développer six aspects liés 
à la résolution du problème et à sa planification, les voici : 
1. Définir le contexte dans lequel se déroulera la situation-problème. 
2. Rechercher les variables didactiques et les procédures de résolution. 
3. Identifier les savoirs en jeux ainsi que les objectifs. 
4. Repérer les obstacles et difficultés possibles. 
5. Déterminer les interventions didactiques (consignes, relances, validation et mise en 
commun). 
6. Définir le rôle de l’activité et donc l’institutionnalisation qui en découle. 
Le domaine que j’ai pu le mieux documenter et qui me semble le plus judicieux de relater ici 
est le n°2 qui reprend la solution au problème et les variables didactiques possibles. Par 
« variables didactiques », j’entends les modifications qu’il est possible de réaliser sur le 
contenu d’un problème (consigne, contraintes, aides matérielles) et qui, une fois mises en 
place, rendent le problème plus facile ou plus difficile à réaliser. Il est donc intéressant d’user 
de ces variables lorsque les élèves présentent différents niveaux de capacité de réalisation de 
la tâche.  
• Solution au problème : il est possible de trouver 9 périmètres différents (16-18-20-22-
24-26-28-30-32) 
• Procédure de résolution : jouer avec les formes, soit par le dessin, soit avec des formes 
mobiles. Déplacer les carrés jusqu’à ne plus trouver de périmètres différents.  
• Variable didactique : donner un nombre de plaquettes (ou carrés) plus ou moins élevé 
selon les facilités ou difficultés des élèves.  Un nombre plus élevé rendra le problème 
plus difficile à réaliser. Et à l’inverse, un nombre moins élevé de carrés rendra la 
résolution plus facile, car il sera plus évident pour l’élève de visualiser les formes 
possibles.  
Voici donc les trois principaux points d’analyse préalable qui j’ai pu compléter avant de 
planifier ma séquence d’enseignement.  
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Je propose à présent d’expliquer la méthode qui m’a permis de récolter les données et ensuite 
de les analyser afin de répondre à ma question de recherche.   
 
3.4. Récolte des données: 
Pour pouvoir analyser et ainsi comprendre mon activité en tant qu’enseignante novice dans le 
cadre de l’usage des situations-problèmes en mathématiques, j’ai choisi d’employer la 
méthode de l’autoconfrontation, car celle-ci permet d’accéder aux pensées du sujet étudié et 
de rendre compte, dans le détail, d’une situation et principalement de l’activité du sujet. 
Cette méthode de travail se déroule en deux temps distincts. Le premier consiste à filmer les 
actions de l’enseignante et se déroule par conséquent en classe. Le deuxième temps amène 
l’enseignante à visionner la vidéo avec un intervenant, dans le cas présent un formateur au 
sein de la HEPL, et de décrire toutes ses actions. C’est ce deuxième temps que l’on nomme 
« autoconfrontation ».  
Monnier et Weiss (2009) en expliquent le principe et écrivent qu’il s’agit, pour le sujet filmé, 
de raconter ce qu’il fait ou ne fait pas, ce qu’il aurait pu faire et ce qu’il voulait faire sans y 
parvenir. Il s’agit en effet de placer la personne filmée devant des traces de son activité (traces 
qui peuvent être écrites, audio ou filmées) et la remettre en situation « dynamique ». C’est-à-
dire qu’on va demander au sujet de se replonger dans son activité et de décrire ce qu’il a fait, 
au moment même où il l’a fait. Ainsi avec l’aide d’un intervenant, l’enseignante décrit le 
moment qu’elle visionne au moment où celui-ci est visualisé et est amenée à verbaliser son 
expérience.  
Il me faut toutefois préciser qu’il n’est pas demandé à l’enseignante d’imaginer une nouvelle 
action ou de dire « voilà comment j’aurais plutôt dû faire », mais bien de décrire son activité à 
un certain moment.  
 
Cet échange entre l’enseignante et le formateur est lui aussi filmé et m’a par conséquent 
permis d’obtenir les résultats de recherche.  
Pour réaliser l’analyse conjointe des deux moments filmés, les données récoltées sont 
inscrites dans un protocole à deux volets, qui présente d’une part les données enregistrées en 
classe et d’autre part celles récoltées durant l’autoconfrontation. Les échanges entre les élèves 
et l’enseignante enregistrés durant le moment d’enseignement sont retranscrits dans leur 
totalité. Ceux de l’autoconfrontation ont quant à eux été synthétisés, afin de ne garder que les 
éléments significatifs permettant de comprendre l’activité de l’enseignante. Le récit de cette 
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dernière devient alors un « récit réduit », ce que Veyrunes (2004) nomme le « cours 
d’expérience ».  
En m’appuyant sur une deuxième recherche de ce même auteur (Veyrunes, 2005), les données 
récoltées lors de l’autoconfrontation, qui forment le cours d’expérience, sont ensuite 
découpées en unités d’expérience et insérées dans six catégories, en fonction de leur nature. 
Ces dernières sont désignées par les lettres suivantes : E, A, S, R, U et I. Toujours en me 
basant sur les travaux de Veyrunes, je propose les définitions suivantes relatives aux 
différentes lettres présentes dans le tableau.  
« E » représente les préoccupations de l’enseignante au moment de l’enseignement. « A », lié 
à « E », caractérise les attentes de l’enseignante. « S » se définit comme les connaissances 
mises en œuvre pour agir, « R » comme les éléments frappants que l’enseignante a rencontrés 
durant la séquence et « U » comme les réactions qu’a elle a eues en conséquence. Pour 
terminer, la colonne « I » représente les nouveaux savoirs qu’a construits l’enseignante au 
cours de chaque unité élémentaire d’expérience. 
 
A la page 16, un extrait de ces données est présenté afin d’expliciter mes propos. 
 
3.5. Etapes de la recherche : 
Pour résumer, mon travail de recherche est passé par 3 étapes distinctes : 
1. La séquence d’enseignement filmée, durant laquelle la situation-problème est mise en 
œuvre et où je me trouve seule avec les élèves et ma praticienne formatrice. 
2. L’autoconfrontation qui se déroule avec l’accompagnement d’un formateur, durant 
laquelle la vidéo est visionnée et mes actions commentées et expliquées.  
3. La construction d’un protocole à deux volets dans lequel sont inscrites, sous forme de 
tableau, les interactions qui ont eut lieu en classe et les données de l’autoconfrontation. 
Ces deux composantes sont ensuite reliées et analysées en fonction de mes 
préoccupations, mes attentes, mes connaissances, des éléments frappants vécus et de 
mes réactions.  
Sur la page suivante, je présente comme annoncé précédemment un extrait de ce protocole à 
deux volets, présentant quelques données récoltées et la façon de les traiter.  
 
  
Analyse de l’activité d’une enseignante novice dans la mise en œuvre d’une situation-
problème en mathématiques. 
	   	   	  















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Analyse de l’activité d’une enseignante novice dans la mise en œuvre d’une situation-
problème en mathématiques. 
	   	   	  
Zbinden	  Camille	  HEPL,	  2012	   18	  
Je passe à présent au chapitre dédié à la présentation des résultats de recherche, qui me 
permettront par conséquent de répondre à la question de départ, soit : Comment une 
enseignante novice met-elle en œuvre une situation-problème en mathématiques ? 
 
4. Présentation des résultats 
Pour ce nouveau chapitre, je propose de rendre compte des résultats de cette recherche. Ces 
derniers s’intéresseront à l’activité de l’enseignante novice et traiteront premièrement des 
préoccupations de l’enseignante novice durant son enseignement, puis de ses attentes et pour 
terminer de ses réactions.  
Ces diverses observations me permettront par la suite d’interpréter les résultats obtenus et de 
répondre à la question de recherche que je rappelle être : Comment une enseignante novice 
met-elle en œuvre les situations-problème en mathématiques ? 
 
4.1. Préoccupations de l’enseignante 
Je vais donc commencer la présentation des résultats en décrivant les préoccupations que j’ai 
ressenties durant la mise en place de la situation-problème. Pour rendre cette partie la plus 
explicite possible, je suivrai les différentes étapes d’enseignement soit, la planification de la 
séquence, la recherche individuelle, la recherche en groupe, la mise en commun et pour 
terminer la phase d’institutionnalisation.  
 
4.1.1. Planification  
Je choisis, deux semaines avant le moment d’enseignement, la situation-problème qui sera 
traitée avec les élèves. Je la résous et la planifie d’après le canevas d’analyse préalable. Lors 
de cette étape du travail, il n’y a pas de trace vidéo étant donné que mon activité se déroulait 
en dehors de la classe. Des traces écrites sont cependant à disposition, celles de la 
planification et de la résolution du problème (annexes 5 et 6). 
Comme le montre le tableau 1, je peux remarquer qu’à ce moment-là mes préoccupations sont 
tournées vers la compréhension du problème dans le but de pouvoir expliquer sa résolution. 
En effet, certaines dimensions du problème me posant problème, principalement le choix de 
l’objectif et des compétences en lien avec l’activité et la reconnaissance du contenu 
mathématique en jeu, je tente alors de chercher des réponses à mes questions dans le livre du 
maître. Je ne perçois cependant pas les indications données par celui-ci. Par la suite, je 
demande de l’aide à une personne extérieure à cette recherche pour tenter de trouver une 
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explication au problème. Le fait que j’aie laissé de côté le choix des compétences ainsi que la 
planification de la mise en commun et de l’institutionnalisation afin de me concentrer sur la 
solution est également décrit dans le tableau 1. 
 
Tableau 1 
Actions de l’enseignante Autoconfrontation 
Effectue l’analyse préalable 
de l’activité d’après un 
document reçu en formation. 
Difficultés : compétences, mise en commun et institutionnalisation 
(qui ont été mises de côté). S'est concentrée sur la solution 
principalement.  
Toujours des difficultés face 
à la compréhension du 
problème, donc recherche 
dans le livre du maître.  
Recherche dans le livre du maître, mais ne trouve pas plus 
d'informations. Recherche: des indications sur la solution, une piste 
d'explication.  Essaie de trouver au moins un bout de réponse (9 
périmètres, un indice sur le contenu mathématique). Trouve des 
informations sur la mise en commun et le matériel, mais y avait 
déjà pensé. 
Continue l’analyse et la 
planification de la situation-
problème. Bloquée sur la 
compréhension du problème, 
donc demande de l’aide. 
Soulagée, car la planification prend un peu forme. Se rend compte 
qu'elle ne peut pas expliquer les résultats.  Demande de l'aide à une 
connaissance. N'en saura pas plus, donc en reste là. 
 
4.1.2. Recherche individuelle 
Lors du premier moment d’enseignement, les élèves effectuent un travail de recherche 
individuelle. C’est à partir de cet instant que je commence à me poser diverses questions 
quant à mon enseignement et au respect des apports théoriques reçus lors de ma formation. En 
effet, je me trouve face à des élèves présentant des difficultés d’apprentissage et réalise là que 
la théorie acquise durant ma formation sur la mise en œuvre de situations-problèmes n’aborde 
pas la thématique des élèves en difficulté.  
Je relève entre autres les questions suivantes : « Faut-il lire la consigne en collectif ou en 
individuel ? », « Faut-il vraiment les laisser travailler seuls, ou peut-on tout de même 
intervenir ? », « A quel moment faut-il passer à la recherche en groupe ? » (Tableau 2). Ainsi 
mes préoccupations sont souvent dans le souci de respecter ce qui a été appris au cours de la 
formation, mais la réalité du terrain vient cependant questionner les divers apports théoriques 
didactiques, car il n’est pas toujours évident de lier les deux en les respectant entièrement.  
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Tableau 2 
Minutes Verbalisations en classe Minutes Autoconfrontation 
0:01:11 
 
Je vous laisse lire pendant un 





Ça n'était pas prévu, mais questionnement sur 
la consigne: collectif ou individuel. Laisse 
comme prévu. Hésitation. Repense à la théorie 
reçue en cours (laisser les élèves découvrir par 
eux-mêmes). Essaie quand même. 
0:02:41 
 
Premier élève à lever la 
main. Réaction: Relis bien ta 
consigne (en suivant le tour 
de la forme avec les doigts). 
0:23:23 
 
Réaction à la 1ère question: relire la consigne 
et regarder le dessin en désignant le tour de la 
forme. Dilemme: n'ose pas aider les élèves en 
regard de la théorie HEP, mais difficile, car ils 
semblent "perdus". Impression dès le 1er 
élève: "ça commence". 
0:05:12 
 
Désigne le tour de la forme 
avec les doigts. Essayez 
encore. Essayez de 
comprendre en relisant, 
toujours en pointant le tour.  
0:31:17 
 
Pense à l'exercice, car on peut trouver une 
aide en relisant et n'ose pas aider plus les 
élèves "se fait violence". Hésite à plus les 
aider (arrêts plus appuyés vers des élèves). 
Envie de montrer et de parler avec eux. Ne le 
fait pas en référence aux apports théoriques 
reçus lors de la formation : durant le moment 
de recherche individuelle, l’enseignant ne 
devrait pas intervenir. 
0:06:18 
 




Reconstitution juste/faux. Repère plus la 
procédure -> dessiner des formes, tous l'ont 
fait. Indices: essaient de trouver un périmètre 
de 15 -> comptent et parlent à haute voix 
"c'est pas 15". Juste: construisaient des formes 
avec 15 plaquettes. Certains élèves mettaient 
les formes coin-à-coin au lieu de les 
assembler. Question: "est-ce que je peux 
réguler à ce moment là ou les laisser se 
tromper?" 
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0:40:09 
 
Milieu du moment de travail individuel. Tout 
se déroule comme normal, mais c'est long 
pour l'enseignante. Se trouve trop passive. Se 
demande combien de temps il faudrait laisser 
travailler les élèves seuls. Indices: les E se 
mettent au travail, donc les laisser continuer. 2 
sont bloqués: envie de passer à la recherche en 
groupe.  
 
Au début du moment de recherche individuelle, je remarque que mes préoccupations sont  
plus facilement tournées vers le « faire » que le « comprendre ». Effectivement, comme le 
montre le tableau 3, j’observe les élèves et cherche à les voir au travail, sans me questionner 
sur le degré de compréhension des élèves. Constater qu’ils semblent au travail me suffit à cet 
instant de la séquence.  
 
Tableau 3 
Minutes Verbalisations en classe Minutes Autoconfrontation 
0:01:30 
 
L’enseignante se déplace dans la 




Contrôle qu'ils soient tous à la même 
activité et qu'ils lisent. Impression 
qu'ils lisent, ne peut pas savoir. Sur le 








Passer vers les élèves sans rien dire: 
regarder leur façon de faire -> il y en a 
qui utilisent la même méthode que 
l'enseignante. Repère ceux qui partent 
juste et ceux qui partent faux.  
 
4.1.3. Recherche en groupe (séance 1 et 2): 
Cette fois-ci au moment du moment de travail de groupe, je montre une certaine 
préoccupation à voir les élèves collaborer, partager et confronter leurs idées. Lors de 
l’autoconfrontation, je dirai à plusieurs reprises considérer ce moment de collaboration 
comme une opportunité pour les élèves en difficulté de comprendre et d’entrer dans le 
problème. Comme repris dans le tableau 4, je tente d’aiguiller l’action des élèves vers une 
collaboration efficace : « Vous allez partager vos idées (...), essayez de vous expliquer entre 
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vous et de trouver les solutions ». J’avoue cependant me demander si mes consignes étaient 
suffisamment tournées vers la collaboration, car je réalise après coup avoir rajouté une 
consigne qui invite davantage les élèves à continuer leur travail de la même façon que lors du 
moment de recherche individuelle. Je vais ainsi réguler et reformuler les consignes plus 
précisément, en demandant aux élèves de s’expliquer mutuellement la donnée du problème et 
d’essayer d’expliquer le problème à ceux qui n’auraient pas compris. 
 
Tableau 4 
Minutes Verbalisations en classe Minutes Autoconfrontation 
0:18:20 
 
Stoppe le travail et donne les 
consignes pour la suite: Je vais 
former des groupes de 3, vous allez 
confronter ce que vous avez fait, 
vous allez partager vos idées, vous 
dire un peu "moi j'ai pensé que c'est 
ça la consigne", essayez de vous 





Justifie l'explication donnée aux élèves 
sur le travail en groupe: souhaite que 
les élèves puissent se mettre au travail 
plus rapidement. Espoir que ça marche, 
car élèves peu habitués à travailler en 
groupe. Souci d'une collaboration et 
d'un échange efficaces et que ceux qui 
n'ont pas compris soient intégrés. Peur 
qu'il n'y ait pas de vrai travail de 




Voilà, et vous continuez le 





Se demande si elle aurait plutôt dû 
insister sur le partage des informations 




S'arrête vers un autre groupe, 
explique comment procéder. A toute 
la classe: Alors, commencez déjà 
par vous expliquer le problème voir 
si vous avez tous compris la même 
chose et essayez d'expliquer aux 




Répète les consignes à haute voix, car 
2 groupes ont posé la même question. 
Se dit que ça serait bien de répéter pour 
tout le monde. Espère que ceux qui 
n'ont pas compris arrivent mieux à 
entrer dans le problème grâce à la 
reformulation d'un camarade. Attente: 
que ceux qui ont compris puissent aider 
les autres. Pense au risque que les 
élèves se copient juste et n'échangent 
pas. Ne sait pas comment faire pour 
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contrôler cela. 
 
Alors qu’au début du moment de recherche et d’échanges en groupe, je me fixe 
principalement sur la collaboration, mes préoccupations muent peu à peu vers la 
compréhension du problème et de sa consigne par tous les élèves. Par « tous les élèves », 
j’entends ici que je tente également d’inclure dans la résolution du problème et dans le 
fonctionnement des groupes les élèves en difficulté scolaire (tableau 5). Je passe 
effectivement vers tous les groupes afin de vérifier que tous évoluent correctement dans le 
problème, mais il est possible de constater que je prends davantage de temps avec les groupes 
et les élèves en difficulté.  
De plus, je peux observer la façon dont je m’y prends pour tenter d’intégrer une élève 
allophone à la résolution de la situation-problème (tableau 6). Je procède ainsi à une 
modification du vocabulaire spécifique au problème et favorise la gestuelle. Je ne parviendrai 
cependant pas à expliquer la consigne du problème à l’élève allophone, car cette dernière se 
réfère à un précédent problème réalisé avec l’enseignante titulaire. La situation-problème 
traitée ici  s’intéresse à des périmètres, alors que le précédent problème amenait l’élève à 
calculer des aires. L’élève allophone cherchera ainsi des surfaces et ne parviendra pas à 
réaliser le problème. 
Tableau 5 
Minutes Verbalisations en classe Minutes Autoconfrontation 
0:04:56 
 
Alors, Isaac a fait une forme avec 
15. Recrée la forme avec des 
plaquettes sur la table. Maintenant, 
vous faites quoi avec ces 
plaquettes? Pas de réponse. 
(inaudible). Vous devez trouver le 
périmètre. Et là, ça sera quoi le 
périmètre? Les élèves n'arrivent pas 
à donner la solution. Reprend 
l'exemple du livre et compte à haute 
voix le périmètre de la forme. 
Elèves ne parviennent toujours pas. 
1 (en longeant le premier bord), 2 
(deuxième bord), etc. Suite des 
0:56:40 
 
Passe vers un groupe qui a de la 
difficulté afin de vérifier qu'ils aient 
toujours compris. Découragement, car 
ces élèves n'arrivent plus à avancer. 
Découvre qu'ils ne savent plus ce qu'ils 
doivent chercher. Ne se rappellent pas 
ce qu'est un périmètre. Impression de 
"repartir de 0". Indices recherchés: 15 
plaquettes, formes différentes, compter 
le tour des formes, résultats (pairs ou 
impairs) et le nombre de périmètres ou 
formes trouvés. Ok dans les autres 
groupes. 
1:00:56 Après plusieurs explications, se 
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explications inaudibles. Un élève 
essaie, enseignante corrige en 
s'appuyant toujours sur l’exemple 
du livre. Approuve une réponse. 
Aide les élèves à s'organiser dans le 
cahier. Leur demande de dessiner 
une forme et de compter le 
périmètre. Leur dit comment 
inscrire le périmètre (seulement 
inscrire le résultat). 
 
 demande comment mieux leur 
expliquer pour leur permettre de 
comprendre. Ne sait plus comment 
reformuler ses questions, ses relances. 
Essaie de leur montrer ce qu'est le 
périmètre, ce qu'ils doivent calculer. 
Erreurs observées: compter les côtés 
de la forme finale (une forme de 2 
carrés a un périmètre de 4), oubli d'un 
côté. Réaction: reprend l'image du 
livre (constituée de 2 carrés) et 
dénombre les côtés de chaque carré 
(6). Fait la même chose avec d'autres 
formes (de plusieurs carrés). Demande 
s'il faut compter les côtés qui relient 
les 2 carrés -> non. Passage du livre au 
cahier: trouvent une forme de 15 
plaquettes et leur demande ensuite de 
la dessiner dans le cahier. Reste vers 




Information permettant de quitter le 
groupe: ont trouvé une forme et son 
périmètre, ils la dessinent correctement 
et disent à l'enseignante qu'ils doivent 
trouver le plus de tours possible. 
0:11:42 
 
Quitte le groupe et se rend vers le 
suivant. Ça joue ici? Observe un 
élève qui n'est pas présent: Ruben, 
viens t'asseoir. Les autres ont des 
pièces donc vous faites ensemble. 
Alors, est-ce que tu peux me redire 
ce qu'il faut faire Ruben? Il faut 
mettre des carrés. Combien il faut 
en mettre? 15. 15. Après faut 
compter les côtés. Et c'est quoi le 
1:14:19 
 
Demande à un élève en difficulté de lui 
réexpliquer ce qui est demandé dans le 
problème afin de vérifier s'il a toujours 
compris. => essaie de voir si les élèves 
qui ont de la peine savent toujours 
procéder. 
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but du problème? Réponse 
inaudible, mais incorrecte 
(hochement négatif de la tête). 
Autre élève: c'est trouver le plus de 
tours de forme différents. Ouai, 
c'est juste. Tu as compris Ruben? Il 
faut pas trouver le plus de formes 





Minutes Verbalisations en classe Minutes Autoconfrontation 
0:15:39 
 
Se rend à nouveau vers le groupe 
dont fait partie l'élève allophone. 
Une élève lui demande d'expliquer à 
Ebony. Essaie d'expliquer le 
problème à l'élève allophone. 
Reprend l'exemple du livre en 
comptant le périmètre et en même 
temps montre les nombres avec les 
doigts. Tu dois prendre 15 (montre 
les plaquettes et montre le nombre 
15 avec les mains). L’élève essaie 
de placer des plaquettes, mais en 
utilise moins que 15. L’enseignante 
prend une plaquette et dessine une 
flèche et le nombre 15 face à cette 
plaquette. L'élève fait une forme 
correcte, mais compte l'aire. Il faut 
compter le tour. Pointe le tour avec 
ses doigts dans "les airs", puis 
remontre le périmètre sur la forme 
du cahier. L'élève fait toujours faux. 
L’enseignante continue à montrer -> 
pointe chaque côté visible des 
1:20:25 Pour expliquer à l'élève allophone: 
essaie de ne pas utiliser l'anglais, sur 
conseil d'une maîtresse d'appui. 
Modifie le vocabulaire du problème -> 
n'utilise pas les termes "périmètre", 
"plaquettes", "carrés". Utilise 
principalement la gestuelle pour le 
dénombrement des carrés, pointer les 
éléments à compter, etc. 
1:21:49 L’enseignante explique à l'élève. Lui 
montre qu'il faut 15 plaquettes. L'élève 
dessine une forme de 15, mais calcule 
l'aire (multiplie les côtés). 
1:22:54 Se demande comment elle va pouvoir 
lui expliquer ce qu'elle doit faire. 
1:24:14 Ne se sert pas du livre pour expliquer, 
car l'élève n'est pas lectrice. Elle 
maîtrise cependant les nombres, raison 
pour laquelle l'enseignante ne les écrit 
pas tous.  
1:24:55 L'élève reste bloquée sur la surface. 
Suppose que cela vient d'un autre 
exercice de math fait en parallèle avec 
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plaquettes et les compte à haute 
voix en représentant le nombre avec 
les doigts. S'en va et passe vers les 
groupes. 
 
l'autre enseignante dans lequel il faut 
compter des carrés pour trouver une 
surface. Réalise ceci plus tard, car 
n'était pas au courant de l'exercice. 
Cette nouvelle information (apparaît 
entre séance 2 et 3) lui fait penser 
uniquement à l'élève allophone. 
1:26:42 Finit par quitter l'élève, car voit qu'elle 
n'arrive pas à lui expliquer et se dit 
qu'il ne faut non plus pas oublier les 
autres élèves. Donc, après avoir 
expliqué une dernière fois, la laisse 
essayer seule. 
 
4.1.4. Mise en commun 
Lors de l’autoconfrontation, j’explicite le moment de mise en commun comme un moment 
permettant d’exposer toutes les solutions trouvées par les élèves et de les comparer. 
J’attendais de cette étape que des éléments de réponse surgissent et que les élèves réalisent, 
presque par eux-mêmes, les solutions qu’il fallait trouver.  Je fais donc venir chaque groupe 
les uns après les autres au tableau noir afin qu’ils y inscrivent le nombre de réponses qu’ils 
ont trouvé et leur valeur.  
J’explique aussi être préoccupée par le temps qui avance et décide alors de reprendre la craie 
et d’écrire moi-même les réponses que me dictent les élèves.  
Cependant, les élèves sont peu attentifs lors de la mise en commun et  je finis par travailler 
principalement avec les élèves qui sont au tableau noir (tableau 7). Je me dis déçue de ce 
moment d’enseignement, qui n’a en fin de compte pas rempli sa fonction première, selon moi. 
 
Tableau 7 
Minutes Verbalisations en classe Minutes Autoconfrontation 
0:39:33 
 
Va au TN et inscrit les numéros des 
groupes. Se retourne vers la classe. 
Chuuuut. Alors, je vais appeler 
chacun de vous, vous allez venir 
noter le nombre de périmètres que 
1:28:01 
 
Change la forme de la mise en commun 
sur le moment. (Avant la période, 
réalise qu'il n'y a pas de panneaux pour 
que les élèves écrivent leurs résultats) 
=> écriture au TN. Attend que les 
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vous avez trouvé et lesquels. 
Chuuuut. 
 
élèves écrivent la valeur des périmètres 
trouvés et le nombre de périmètres 




Le groupe de Tiffany et Alexandre 
vous venez noter. Les 2 élèves 
viennent devant. Les autres vous 
stoppez votre travail et vous 
regardez ici. On pose les crayons. 
Un des deux élèves commence à 
noter, mais ne se souviennent plus 
de leurs résultats. Enseignante 
reprend la craie. Allez, j'ai demandé 
de poser les crayons! Reprend 
plusieurs élèves. Envoie l'élève 
allophone au cours de français 
intensif. Répète la consigne: On 
note les périmètres que les groupes 
ont trouvé. Vous avez trouvé quoi? 
(au premier groupe). 16 - 22 - 32. 
Regarde le cahier de l'élève et 
cherche d'autres périmètres: 24. Il y 
en a donc 4. 
1:30:06 
 
Pense à l'heure qui passe => reprend la 
craie pour que la mise en commun 
avance plus rapidement. Rappel à 
l'ordre des élèves -> se dit qu'elle aurait 
dû les faire se rasseoir à leur place et 
non les laisser en petits groupes.  
0:46:23 
 
Tous les groupes sont passés. 
Regardez tous ici. C'est quoi comme 
genre de nombres tous ces 
nombres? Nelson? Des nombres 
pairs. Nombres PAIRS. Ça peut vous 




Se rend compte qu'elle ne travaille 
qu'avec le groupe qui est devant et que 
les autres n'écoutent pas. "Déçue d'elle" 
et de la mise en commun. S'attendait à 
ce que tout le monde soit attentif, 
observe, compare et discute des 
résultats. Questions prévues: quels 
périmètres peut-on trouver? Quel genre 
de nombres? Aurait souhaité que « ça 
fasse tilt » chez les élèves -> 9 
possibilités, nombres manquants,... 
1:35:24 
 
But: faire réaliser aux élèves qu'il s'agit 
de nombres pairs. Elle sait qu'on ne 
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peut trouver que des nombres pairs, 
mais stresse pour la suite, car ne saurait 
pas vraiment expliquer pourquoi. 
 
4.1.5. Institutionnalisation  
Lors du dernier moment d’enseignement, qui correspond au moment d’institutionnalisation 
soit la validation des nouveaux savoirs, je remarque que mes actions ne respectent pas 
réellement le but recherché par une institutionnalisation. En effet, je peux constater que mes 
préoccupations durant cette séance sont de deux types différents : 
• Le premier type de préoccupations est celui d’avoir terminé et passé ce moment 
d’institutionnalisation (tableau 8). Je montre en effet une certaine envie à ce que le 
moment d’institutionnalisation soit clôt.  
• Le deuxième type de préoccupations est quant à lui celui de pouvoir répondre aux 
questions des élèves et d’expliquer « certains éléments de réponse » (tableau 9). 
Les éléments de réponses dont je veux parler sont d’être capable d’expliquer aux 
élèves la raison pour laquelle les réponses sont uniquement des nombres pairs se 
trouvant entre 16 et 32. 
 
Tableau 8 
Minutes Verbalisations en classe Minutes Autoconfrontation 
0:05:04 
 
Question inaudible d'une élève. 
Enseignante: C'était quoi la 
consigne? Trouver 9 formes 
différentes ou 9 périmètres 
différents? André: trouver 9 
périmètres différents. Trouver le plus 
de périmètres différents, ouai. Et on 
a vu qu'on en trouvait 9. Compte les 
9 périmètres à haute voix. 
0:20:38 
 
Elève répond faux et montre qu'elle n'a 
pas compris (trouver des formes et non 
des périmètres) -> l’enseignante ne sait 
pas si elle a réalisé sur le coup que cette 
élève n'a pas compris, car trop 




Donc si vous regardez (passe avec sa 
forme devant les élèves), on ne peut 
pas en trouver plus… Alexandre! 
Parce que là les carrés sont tous 
alignés. Donc si j'ai une ligne, je ne 
0:22:09 
 
Sur le moment, impression de parler 
toute seule. Se demande si les élèves 
apprennent réellement quelque chose. 
Répète ce qu'elle a compris et ne 
s'arrête pas plus sur la question, car 
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peux pas en trouver plus. Si je les 
déplace (bouge 1 carré), ça sert à 
rien. Si je les déplace comme ça (en 
déplace 2), j'ai moins de faces qui 
sont visibles. Là c'est une ligne, donc 
ils sont tous alignés et je peux 
compter le plus de côtés. Ok? 





Minutes Verbalisations en classe Minutes Autoconfrontation 
0:02:35 
 
Alors, si je vous montre ces 
nombres… Chut. Amra, je t'ai 
demandé de poser ton crayon. 
Tourne la feuille avec les réponses 
face aux élèves. Si vous regardez 
ceci, on a dit la dernière fois, ils ont 
quelque chose de particulier. Ils ont 
quoi de particulier? 
0:14:18 
 
Toutes les réponses ont été données -> 
il va falloir aborder les questions… 
Commencera par questionner sur le 
genre des nombres (pairs) et de 
combien en combien on compte (2 en 
2). Seulement après: pourquoi des 




Et pis, c'est quoi le plus grand qu'on 
ait trouvé? Amra? 32. 32, pourquoi 
on peut pas trouver plus grand que 
32? (Jacques tu fais ta poésie, rires). 
Nelson: avec 15 on ne peut pas faire 
plus que 32. Alors, vous les avez mis 




Stress quand les élèves ne répondent 
pas correctement, car ne sait pas 




Pas étonnée qu'il n'y ait pas de réponse 
correcte, mais embêtée, car doit 
expliquer elle-même. Si élève donne 
un bout de réponse, il serait plus facile 
pour elle d'expliquer la suite. 
0:07:07 
 
Et vous avez une idée pourquoi ces 
nombres vont de 2 en 2? Tiffany: 
parce qu'on a 15 carrés. Ouai… 
Pourquoi je n’aurais pas pu trouver 
17 ou bien 21? Plusieurs tentatives 
de réponse de la part des élèves. 
0:25:08 
 
Pourquoi de 2 en 2: ne sait pas si les 
élèves vont pouvoir dire quelque 
chose. Inquiète de devoir donner elle-
même une explication. Sait comment 
elle va procéder si elle doit donner 
l'explication. 
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Pour terminer ce chapitre portant sur mes préoccupations, je trouve intéressant de noter que le 
questionnement sur l’institutionnalisation, la forme que doit avoir celle-ci et son contenu, a 
été très présent tout au long de la séquence d’enseignement (tableau 10). Dès la planification 
de la situation-problème je me pose diverses questions. De plus, j’avoue à plusieurs reprises 
que l’institutionnalisation est un moment d’échange avec les élèves qui a généré passablement 
de stress pour moi ne sachant pas réellement ce qu’elle devait contenir et la forme qu’elle 
devait prendre.  
Tableau 10 
 
Je termine donc la description de mes préoccupations ressenties durant la séquence 







Moment Minutes Autoconfrontation 
Planification 0:17:30 
 
Institutionnalisation: redéfinir le terme de périmètre (pas de problème 
rencontré) et approuver une réponse (=donner la réponse juste, car sûre de 
pouvoir y répondre), peu clair pour l'enseignante. D'ailleurs, ne l'a pas trop 
développé dans sa planification.  
Entre 




Pendant la 1ère leçon, se questionne sur l'institutionnalisation : Comment 
institutionnaliser? Pourquoi uniquement des nombres pairs? Possède des 
bouts de réponse… "C'est une histoire de côtés et de déplacement de 
carrés". Et redéfinir correctement le périmètre. Pourquoi des nombres entre 
16 et 32? 
Fin séance 2 1:38:55 
 
Lors de la mise en commun, se pose la question de la suite. 
Entre 




Ne se sent pas à l'aise avec l'institutionnalisation, mais sait qu'elle peut 
quand même expliquer quelque chose. Stress. 
Séance 3 0:08:39 
 
Début de l'institutionnalisation: stress. Observe sans observer la 
planification, pour se rassurer -> regard général. Sait ce qu'elle va 
demander aux élèves (questions). 
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4.2. Attentes de l’enseignante 
J’ai pu repérer différentes attentes tout a long de mon enseignement. Voici celles que je peux 
relever : 
• Premièrement, je fais le constat que j’ai, à plusieurs reprises et sous diverses 
formes, des attentes très ciblées envers les élèves (tableau 11). Je prends pour 
commencer l’exemple du moment de recherche en groupe. En effet, pendant celui-
ci je désire que les élèves échangent et collaborent, mais comme le montre le 
tableau, je ne régule pas forcément les groupes qui ne répondent pas à mes attentes. 
Un autre exemple est celui du moment de mise en commun durant lequel j’attends 
des élèves qu’ils soient attentifs, mais je n’interviens pas non plus ici afin de 
recadrer les élèves. 
• Deuxièmement, je remarque que mes attentes sont majoritairement tournées vers la 
compréhension de la consigne du problème par les élèves. En effet, de par le fait 
qu’à plusieurs reprises mes préoccupations sont d’amener les élèves à comprendre 
le problème, j’attends d’eux qu’ils comprennent la consigne et puisse résoudre le 
problème. Pour y parvenir je m’appuie principalement sur les diverses relances et 
sur la collaboration et l’entraide entre les élèves (tableau 12). 
Je peux résumer cette attente par le désir que les élèves soient capables de trouver 
les réponses au problème et d’en faire part au reste de la classe lors de la mise en 
commun.  
• Troisièmement et de manière générale, je peux constater que mes attentes portent 
aussi principalement sur le bon déroulement de la séquence d’enseignement. 
Effectivement, je dis à plusieurs reprises espérer que les élèves se mettent au travail 
et avancent dans la résolution du problème, qu’ils se souviennent du problème 
d’une fois à l’autre, ou encore que le moment d’institutionnalisation se déroule sans 
que j’éprouve trop de difficulté à expliquer les réponses aux élèves.  
 
Tableau 11 





Une élève pose une question "personnelle". Elle est toujours dans sa 
résolution, donc pas de réponse de l'enseignante, car l'élève doit travailler 
avec les autres. L’enseignante attend des élèves qu’ils se montrent chacun 
leur résolution. 
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Se rend compte qu'elle ne travaille qu'avec le groupe qui est devant et que les 
autres n'écoutent pas. "Déçue d'elle" et de la mise en commun. S'attendait à 
ce que tout le monde soit attentif, observe, compare et discute des résultats. 
Questions prévues: quels périmètres peut-on trouver? Quel genre de 
nombres? Aurait souhaité que « ça fasse tilt » chez les élèves -> 9 









Reprendre chaque étape de la réalisation avec un groupe -> être sûre 





3ème groupe (avec élève en difficulté): 2 élèves travaillent bien 
ensemble. Le 3ème n'a pas avancé. Reprend le problème avec lui. Tente 
d'intégrer cet élève au problème et au groupe. Est capable de 
reformuler la consigne. Contente que certains élèves comprennent. Se 
sent donc plus libre pour aller vers les groupes -> supervision et moins 





Après plusieurs explications, se demande comment mieux leur 
expliquer pour leur permettre de comprendre. Ne sait plus comment 
reformuler ses questions, ses relances. Essaie de leur montrer ce qu'est 
le périmètre, ce qu'ils doivent calculer. Réaction: reprend l'image du 
livre (constituée de 2 carrés) et compte le périmètre (6). Fait la même 
chose avec d'autres formes (de plusieurs carrés). Demande s'il faut 
compter les côtés qui relient les 2 carrés -> non. Passage du livre au 
cahier: les élèves trouvent une forme de 15 plaquettes et l’enseignante 
leur demande ensuite de la dessiner dans le cahier. Reste vers eux au 





Réalise qu'un élève sait ce qu'est le périmètre, mais n'arrive pas à le 
trouver -> décide de passer vers chaque élève afin d'être sûre que 
chacun trouve la valeur du périmètre. Réponse attendue: pointer le 
périmètre et donner sa valeur. 
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J’ai exposé mes préoccupations puis mes attentes, il ne me reste plus qu’à présenter les 
réactions rencontrées tout au long de la séquence. Je commencerai cependant par définir ce 
que représentent les réactions d’un/e enseignant/e en regard aux travaux de Veyrunes (2004). 
 
4.3. Réactions de l’enseignante 
Les réactions, que je propose de traiter à présent, correspondent à une mise en parallèle de ce 
que Veyrunes (2004) nomme le « représentamen » et « les unités élémentaires ». Le premier 
représente les divers éléments frappants que peut vivre l’enseignante, les « situations 
d’enseignement qui font signes pour elle », et face auxquels elle réagira. Conjointement au 
représentamen se trouvent les unités élémentaires qui correspondent aux diverses réactions de 
l’enseignante face à ces situations frappantes. 
Je propose donc ici de s’intéresser aux diverses réactions, « unités élémentaires », que j’ai 
eues durant cette séquence d’enseignement. Veyrunes (2004) nomme ces éléments  par les 
lettres « R » pour « représentamen » et « U » pour « unité élémentaire ». Dans le paragraphe 
qui suit, les réactions que j’ai manifestées sont mises en parallèle avec les situations qui ont 
induit mon comportement. Je propose donc d’intégrer aux résultats les lettres « R » et « U » 
afin de mieux visualiser les éléments frappants et les réactions qu’ils provoquent. 
Pour ce faire, il me semble judicieux de nommer deux d’entre elles, qui me paraissent être les 
plus pertinentes, car révélatrices de mes pratiques. 
Premièrement, j’ai pu relever le fait que je ne réagis pas systématiquement aux divers 
événements qui apparaissent au cours de mon enseignement. Voici les moments durant 
lesquels je peux remarquer que j’interviens peu, ils se retrouvent également dans le tableau 
13 : 
• Lors de la planification, certaines étapes ou composantes n’ont pas pu être 
complétées (R) et je préfère ainsi les laisser de côté pour le moment (U). 
• Je « dénonce » le fait que certaines difficultés rencontrées par les élèves n’ont pas été 
planifiées (R), mais avoue aussi ne pas réagir en conséquence (U). 
• Un groupe ne collabore pas (R), mais je n’interviens pas pour tenter de réguler (U). 
• Lors de la mise en commun, les groupes n’écoutent pas les réponses des autres (R), 
je tente cependant peu de changer la situation (U). 
• Lors de l’institutionnalisation cette fois-ci, je dis désirer aller plus loin dans l’analyse 
et la compréhension du problème, mais ne le fais pas (U), car je ne dispose pas des 
connaissances nécessaires (R).  
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Tableau 13 
Moment Minutes Autoconfrontation 
Planification 0:6:57 
 
Difficultés : compétences, mise en commun et institutionnalisation (qui ont 






Toujours les mêmes observations. Réalise que toutes les solutions/modes de 
résolution n'ont pas été pensés. Idem pour les erreurs: placer les formes de 
coins. Le moment de groupe permettra de réguler. Réagit sur l'instant. Autres 
erreurs remarquées: les élèves n'utilisent pas 15 plaquettes ou cherchent des 






Organisation du travail: une élève avance plutôt individuellement. Pas 
l'impression qu'il s'agit d'un travail de groupe. Les élèves n'ont pas les mêmes 
formes. Plus accès aux résultats qu'aux échanges. L'autre groupe: meilleure 
collaboration remarquée: les élèves travaillent en même temps et s'échangent 
les nouvelles informations trouvées. 
Séance 2 




Se rend compte qu'elle ne travaille qu'avec le groupe qui est devant et que les 
autres n'écoutent pas. "Déçue d'elle" et de la mise en commun. S'attendait à 
ce que tout le monde soit attentif, observe, compare et discute des résultats. 
Questions prévues: quels périmètres peut-on trouver? Quel genre de 
nombres? Aurait souhaité que « ça fasse tilt » chez les élèves -> 9 







(forme avec 4 carrés -> périmètre de 8) Souligne qu'il s'agit d'un nombre 
pair. Se dit qu'il faudrait savoir pourquoi un nombre pair, aller plus loin dans 
la démarche. Il lui manque quelque chose pour aller plus loin, mais ne sait 
pas vraiment quoi. 
 
Le deuxième type de réactions que je relève est de l’ordre des sentiments. En effet, cette 
séquence d’enseignement engendre des émotions telles que le stress (tableau 14) ou encore la 
satisfaction (tableau 15). Le premier se fait ressentir au cours de divers moments, notamment 
lorsque les élèves posent des questions auxquelles je ne sais quoi répondre ou lors du moment 
d’institutionnalisation durant lequel j’avoue à plusieurs reprises me sentir stressée et 
n’attendre que la fin, ne me sentant pas suffisamment à l’aise avec le problème. 
Cependant, il faut aussi relever que les bonnes réponses des élèves ou leur avancée dans le 
travail ont tendance, eux, à me rassurer et à me donner satisfaction.  
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Tableau 14 







Faire réaliser aux élèves qu'il s'agit de nombres pairs. Elle sait qu'on ne peut 







Ne se sent pas à l'aise avec l'institutionnalisation, stress, mais sait qu'elle peut 
quand même expliquer quelque chose. 
Séance 3 0:18:55 
 
Stress quand les élèves ne répondent pas correctement, car ne sait pas comment 




Moment Minutes Autoconfrontation 
Séance 1 0:35:20 
 
3ème groupe (avec élève en difficulté): 2 élèves travaillent bien ensemble. Le 3ème 
n'a pas avancé. Reprend le problème avec lui. Tente d'intégrer cet élève au 
problème et au groupe. Est capable de reformuler la consigne. Contente que 
certains élèves comprennent. Se sent donc plus libre pour aller vers les groupes  
-> supervision et moins de régulation.  
 
Les résultats ayant été exposés, je propose donc de passer à l’interprétation de ceux-ci et de 
tenter de répondre à la question initiale qui, je le rappelle, consiste à comprendre comment 
une enseignante novice travaille par situation-problème en mathématiques dans sa classe. 
Après l’interprétation des résultats, je rendrai compte des apports de cette recherche dans un 
but de formation. En effet, traiter de cette thématique m’a permis d’acquérir à la fois de 
nouvelles connaissances didactiques, mais également mathématiques. La contribution de cette 
recherche au développement de mes connaissances en mathématiques constituera le dernier 
chapitre de ce mémoire, avant la conclusion.  
 
5. Interprétation des résultats 
Les divers résultats de recherche, qui ont été présentés dans le précédent chapitre, m’amènent 
à plusieurs interprétations possibles de mon travail fait en classe. 
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5.1. Faire ou comprendre 
Comme l’a montré le tableau 3, je suis, tout au long de la séquence, partagée entre deux 
approches totalement différentes du travail des élèves. Je me situe soit sur le faire, soit sur le 
comprendre. Cependant il faut noter que lorsque je cherche à ce que les élèves comprennent, 
il s’agit en réalité de les amener à comprendre la consigne afin qu’ils puissent réaliser le 
problème et non de les amener à comprendre un savoir mathématique. Je reste ainsi 
uniquement sur du « faire », sans réellement m’en apercevoir.   
Je fais l’hypothèse que si je reste principalement centrée sur du « faire », c’est qu’en réalité le 
terme de « situation-problème » n’est pas totalement maîtrisé. En effet, pour appuyer ma 
position, je choisis de me baser sur une discussion que j’ai échangée avec ma praticienne 
formatrice. Lors de celui-ci, j’ai tenté de défendre mon travail en m’appuyant exclusivement 
sur un savoir descriptif : je nomme les différentes étapes qui devraient composer une 
situation-problème (recherche individuelle, recherche en groupe, mise en commun et 
institutionnalisation), mais je ne cherche cependant pas à expliquer le but d’une telle situation, 
autrement dit l’introduction d’un nouveau savoir. 
Je pense toutefois que ce manque de connaissance sur le terme de situation-problème n’est 
pas la seule raison pour laquelle j’ai eu tendance à attendre des élèves qu’ils « fassent » le 
problème. Je suppose que le fait que j’aie éprouvé de la difficulté à comprendre la « logique » 
de ce problème joue également un rôle dans ce besoin de voir les élèves travailler. En effet, en 
plus d’être observée par la praticienne formatrice, je suis filmée tout au long de mon 
enseignement. Constater que les élèves sont au travail et évoluent « sans poser trop de 
problème » s’est ainsi avéré être très rassurant. Il est souvent vrai que lorsqu’il s’agit de 
devoir « rendre des comptes », je parle ici d’être confrontée au regard d’une praticienne 
formatrice puis à celui d’un formateur, il est sécurisant de se « rabattre » sur une dimension 
partagée de tous : le tenue d’une classe. Certainement inconsciemment, je me suis dite 
qu’avoir une classe plutôt calme et qui semble au travail, permettrait de contourner les 
problèmes plus didactiques.  
 
5.2. La planification 
Par la suite, je constate que je cherche à intégrer les élèves en difficulté scolaire aux groupes 
de recherche, mais également à l’activité menée en classe. Cependant cette volonté 
d’intégration n’atteint pas toujours son but et une élève reste ainsi hors de l’activité. Il s’agit 
ici de l’élève allophone citée précédemment.  
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Cette impossibilité à faire entrer l’élève allophone dans le problème vient d’une part 
probablement de la langue. Mais d’autre part certainement du fait que je n’aie pas intégré 
cette élève à ma planification de la situation-problème. Je ne me suis en effet pas posée de 
questions quant aux éventuelles difficultés que pourrait rencontrer cette élève ou même tous 
les autres élèves de la classe. En réalité, je peux comprendre ce manque d’anticipation par le 
fait que le contenu mathématique du problème n’ait pas été compris dans sa totalité. N’ayant 
qu’une connaissance partielle de celui-ci, il m’a donc été impossible de repérer les obstacles 
que pourraient rencontrer les élèves.  
Je constate donc que j’agis fréquemment sur le moment et ai tendance à utiliser les ressources 
qui sont à ma disposition, dimension de mon activité que je juge intéressante de développer à 
présent.  
 
5.3. L’utilisation des ressources 
L’hypothèse selon laquelle j’agis principalement en fonction de ce que j’ai à disposition peut 
se remarquer à trois échelles différentes : au niveau du matériel, de la planification et de la 
résolution du problème. Je commencerais tout d’abord avec l’exemple des plaquettes utilisées 
lors de l’institutionnalisation. En effet, je n’avais pas prévu de m’en servir moi-même lors de 
ce moment (les plaquettes étaient à disposition des élèves), mais se trouvant là, j’ai choisi de 
les employer pour rendre les formes plus visibles à tous les élèves.  
Je prendrais encore l’exemple du travail réalisé avec l’élève allophone. La façon d’aborder le 
problème avec cette élève n’a pas été préalablement pensée et je choisis donc de me servir de 
ce que j’ai sous la main (les gestes et un crayon) pour tenter de faire comprendre le problème 
à cette élève.  
En me penchant cette fois-ci sur la planification des divers moments d’enseignement, je 
remarque cette fois encore que j’ai planifié en fonction de ce que j’avais à disposition. 
J’entends par là, les éléments de résolution que j’ai pu trouver par moi-même. Les points 
auxquels je n’ai pas pu répondre n’ont pas été inclus dans la planification. Ceci peut peut-être 
s’expliquer par le fait que je n’ai pas eu suffisamment de temps pour préparer l’activité. En 
effet, n’étant encore que stagiaire, le programme de mes leçons ne m’est donné que deux 
semaines à l’avance. Ce temps imparti pour réfléchir à l’activité et la décortiquer serait 
amplement suffisant pour un enseignant expert, mais une enseignante débutante, qui jongle 
entre les études et le stage et qui n’a pas encore les mêmes capacités de planification qu’un 
expert, voit son temps de planification se réduire énormément.  
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De plus, ce manque d’expérience est d’autant plus vrai, qu’il s’agissait ici pour moi seulement 
de ma deuxième planification d’une situation-problème. Je n’avais ainsi pas encore acquis 
certaines notions théoriques, comme par exemple le repérage du contenu mathématique en jeu 
et par conséquent les obstacles qu’il induit.   
 
Pour terminer cette analyse de l’utilisation des ressources, je souhaite encore prendre 
l’exemple des modes de résolution du problème dont j’ai usés. Ainsi ne connaissant qu’une 
seule méthode de résolution, le dessin, je n’ai pas intégré d’autres possibilités à ma 
préparation de leçon.  
Ce manque de planification et de préparation de l’enseignement peut là aussi expliquer les 
divers moments au cours desquels je ne suis pas intervenue ou n’ai pas réagi (tableau 14). En 
effet, n’ayant pas anticipé suffisamment les difficultés possibles ou les manières d’intervenir 
auprès des élèves, je n’ai par conséquent pas pu réagir à tout moment.  
Les erreurs auraient pu être anticipées de deux façons selon moi. Premièrement, et comme je 
l’ai déjà mentionné à plusieurs reprises, si le contenu mathématique en jeu et les obstacles 
qu’il implique avaient été repérés, diverses questions des élèves auraient pu être prévenues. Et 
deuxièmement, si les activités mathématiques faites en parallèle avec l’enseignante titulaire 
m’avaient été connues, j’aurais pu anticiper certaines erreurs, notamment celles commises par 
l’élève allophone. En effet, cette dernière ne comprenait pas pourquoi il lui était demandé de 
calculer un périmètre et non une aire, car durant une activité réalisée avec l’enseignante de 
classe, les élèves étaient amenés à chercher ces dernières.  
 
5.4. L’influence du contexte 
Il est cependant important de relever que les difficultés que j’ai pu rencontrer ne viennent pas 
nécessairement uniquement d’un manque de planification, mais également du contexte dans 
lequel s’est déroulé la séquence. Je développerai ainsi trois dimensions propres au système de 
la classe afin d’expliquer par une autre entrée les diverses difficultés rencontrées. Il s’agira du 
contexte de travail de la classe, de sa microculture et pour terminer de la mémoire didactique 
de l’enseignant. 
 
Je me suis ainsi premièrement intéressée au contexte mathématique de ma classe de stage. 
L’enseignante titulaire, qui travaille par plan de math, m’a proposé de choisir une activité 
dans le plan en cours. Il s’est cependant avéré que ce plan abordait une approche par modules 
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divers (annexe 7). Un seul plan de math traite de 5 modules mathématiques différents et 
n’aborde donc pas un domaine en profondeur. Traiter des situations-problèmes n’est donc pas 
évident, car l’approche proposée ne favorise pas leur mise en place. En effet, un module 
n’étant pas abordé dans son ensemble, mais « à petites doses », la situation-problème trouve 
moins facilement sa place dans une telle structure. 
 
Deuxièmement, j’ai pu constater, toujours sur le plan mathématique, que la classe n’avait pas 
pour habitude de travailler par situations-problèmes. Cette dimension se rattache au concept 
de microculture, que je souhaite avant tout développer ici. 
Mottier-Lopez (2008) définit la microculture de classe comme « des normes et des pratiques 
socialement reconnues et partagées par la classe » (p.8). Ces normes de référence guident le 
travail des élèves et l’enseignement du professeur, chacun ayant acquis une idée sur la façon 
adéquate de procéder en classe. L’auteur ajoute que la microculture se construit à travers les 
échanges et les interactions qu’entretiennent l’enseignant et les élèves. En effet, les réactions 
de l’enseignant perçues par les élèves leur indiquent les règles à suivre et auxquelles adhérer.  
Dans son ouvrage, Mottier-Lopez donne encore deux types de microculture pouvant exister 
dans les classes par rapport à l’enseignement des mathématiques.  Le premier est ce qu’elle 
nomme « la tradition scolaire », dans laquelle les élèves appliquent des procédures et où la 
validation du résultat ne revient qu’à l’enseignant. Le deuxième type de microculture est « la 
tradition investigatrice » qui se rapproche fortement des situations-problèmes. Effectivement, 
l’élève est amené à se poser des questions et à expliquer et justifier sa procédure. De plus, 
l’enseignant n’est plus le seul à valider les réponses, car l’ensemble du groupe classe y 
participe. 
Suite à ces quelques apports théoriques, je pense que la microculture mathématique présente 
dans la classe lors de cette recherche était de type « tradition scolaire ». Les élèves n’étaient 
donc pas habitués, ils n’avaient pas pour normes de travailler par situations-problèmes, ce qui 
a posé des difficultés supplémentaires à mettre en œuvre une autre approche en classe.  
En effet, le travail par situations-problèmes ne s’acquiert pas dès le premier essai, les élèves 
doivent avoir l’habitude de chercher des solutions par eux-mêmes, sans aide extérieure, puis 
de travailler en collaboration avec les autres camarades. Or comme j’ai pu le remarquer 
durant ce stage, l’enseignement proposé aux élèves n’était pas tourné vers la collaboration et 
le travail de groupe, mais principalement vers le travail individuel. Les élèves et moi n’avions 
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ainsi pas de culture commune face à l’approche des mathématiques, ce qui a rendu le travail 
réalisé en classe plus compliqué à mener. 
 
Troisièmement et finalement, je m’intéresse ici à la mémoire didactique de l’enseignante. 
Celle-ci permet à l’enseignant de se remémorer le travail déjà effectué et en cours, mais aussi 
de connaître ses élèves et les savoirs acquis par ces derniers jusque là. Ainsi, un remplaçant ne 
peut par exemple pas savoir où en est le programme du maître et risque par conséquent de 
passer à côté de certains apprentissages supposant qu’ils ont déjà pu être abordés dans le 
passé. Il en a été de même pour moi, en tant qu’enseignante novice et de surcroit stagiaire, qui 
ne se rend pas tous les jours dans la classe. Comme j’ai déjà pu le décrire précédemment, 
l’enseignante titulaire a abordé un problème portant sur le calcul d’aires lorsque je n’étais pas 
présente en classe. N’étant pas au courant de cette activité, je n’ai pas tout de suite compris 
les erreurs de certains élèves, principalement celles de l’élève allophone, qui ne cherchaient 
pas des périmètres, mais immédiatement des aires.  
Brousseau et Centeno (1991) expliquent que la mémoire didactique permet à l’enseignant 
d’intervenir de manière plus rapide et pertinente, car il connaît les situations antérieures à 
celle à laquelle il fait face. De plus, cette mémoire rend possible la modification du contenu à 
enseigner en fonction de ce que les élèves possèdent déjà et de manière temporaire. Ceci 
montre à quel point il aurait été important, dans le cadre de cette recherche, de connaître 
davantage les élèves et leurs déjà-là ainsi que le programme réalisé l’autre moitié du temps 
afin de faciliter certains aspect de la séquence menée. 
 
J’arrive au terme du chapitre consacré à l’analyse des résultats de recherche. En guise de 
synthèse de ces diverses interprétations, j’ai fait le choix de rendre compte des apprentissages 
qui ont été développés grâce à l’analyse de mon activité en tant qu’enseignante novice. Je 
commencerai donc par expliquer les nouvelles connaissances que j’ai acquises sur le concept 
de situations-problèmes et terminerai par un compte rendu des nouvelles connaissances que 
j’ai pu développer sur le problème « Quinze ».  
 
6. Nouvelles connaissances acquises sur les situations-problèmes 
Par le biais de l’autoconfrontation, ce travail d’analyse et d’interprétation m’a permis 
d’acquérir une nouvelle compréhension sur la mis en place des situations-problèmes. Elle se 
manifeste sous divers points que voici : 
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• Premièrement, la notion de situation-problème est devenue beaucoup plus claire pour 
moi. En effet, celle-ci ne se contente plus seulement d’être une vague succession 
d’étapes, mais également la possibilité pour l’enseignante d’introduire un nouveau 
savoir et pour les élèves d’être confrontés à un obstacle face auquel leurs 
connaissances actuelles ne leur permettent pas d’aller plus loin. Et c’est ici que les 
situations-problèmes prennent tout leur sens, les élèves ont besoin d’une confrontation 
sociale afin de passer outre leurs difficultés. L’idée que ces situations rejoignent le 
courant « socio-constructiviste » est alors respectée.  
Mais les diverses étapes dont sont constituées les situations-problèmes ne sont pas à 
laisser de côté. Elles sont en effet indispensables à la mise en œuvre des séquences et à 
la réalisation du but visé pas les situations-problèmes. 
 
• Deuxièmement, j’ai pu réaliser à quel point le fonctionnement d’une classe et ses 
habitudes de travail peuvent avoir un impact sur l’enseignement. Effectivement, 
comme je l’ai déjà mentionné précédemment (p.37), la classe doit posséder une 
culture commune, que j’ai nommée microculture, si l’on désire travailler de manière 
efficace. Si les élèves ne sont pas habitués à la méthode de travail qui leur est 
proposée, ils ne pourront pas dès le premier essai travailler selon nos attentes. 
Dans ce contexte là, n’étant pas enseignante titulaire et n’intervenant qu’à un taux de 
50%, il aurait peut-être fallu expliquer aux élèves la façon dont nous allions travailler. 
Leur expliquer les différentes étapes que nous allions suivre, combien de temps nous 
allions accorder à chaque étape et qu’est-ce qui était réellement attendu d’eux. Il faut 
cependant noter que la microculture de la classe est inhérente à cette dernière et 
qu’elle ne pourrait ainsi pas être modifiée suite à une seule situation-problème.  
S’il s’était cependant agi de ma classe régulière, cette approche par situations-
problèmes aurait dû être introduite le plus tôt possible au début de l’année scolaire. Il 
est important d’entraîner les élèves à travailler de cette manière c’est-à-dire, de les 
habituer à travailler la recherche d’informations, la confrontation et le partage de 
connaissances avec les camarades et la présentation de ses résultats au groupe classe. 
 
• Troisièmement et finalement, j’ai constaté l’importance de la planification et surtout 
de l’anticipation des erreurs des élèves. Ainsi les situations-problèmes, comme toute 
autre activité d’enseignement, ont avantage à être préparées en détail. En effet, comme 
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j’ai déjà pu le remarquer, ne pas avoir suffisamment anticipé les éventuelles erreurs 
des élèves a agi comme en frein face à mes actions et réactions. Bien que l’enseignante 
n’occupe pas une place centrale durant la résolution de situations-problèmes,  c’est 
tout de même à elle qu’appartient le rôle de relancer les élèves en difficulté, 
« d’animer la phase de confrontation des résultats et d’institutionnaliser des 
connaissances » (Gagnebin, Ninon & Jaquet, 1998, p.39). Ignorer les erreurs s’avère 
ainsi contre-productif et empêche les élèves de passer outre leurs obstacles.  
De plus, l’un des points centraux des situations-problèmes étant de placer l’élève face 
à une difficulté qu’il ne peut surmonter seul, l’enseignant devrait chercher à anticiper 
les erreurs de ses élèves, sans quoi la situation ne prend pas tout son sens.  
 
Avant de passer à la conclusion de ce travail, je souhaite encore rendre compte de 
l’apprentissage mathématique qu’a généré cette recherche. Pour ce faire, je vais exposer la 
nouvelle compréhension mathématique que j’ai acquise sur le problème « Quinze ». 
 
7. Nouvelle compréhension mathématique du problème 
« Quinze » 
Dans cette avant-dernière partie, je propose d’exprimer la nouvelle compréhension 
mathématique que j’ai acquise sur la situation-problème « Quinze », ceci suite à un entretien 
avec un formateur en mathématiques de la HEP. Cet entretien a eu pour objectif principal de 
retravailler la situation « Quinze » afin de repérer le contenu mathématique en jeu et de 
comprendre l’activité.  
Pour exposer ces nouvelles connaissances, je vais reprendre certains items du canevas 
d’analyse préalable (annexe 4) reçu lors de ma formation. Il sera ainsi possible de comparer 
ma nouvelle compréhension avec la première analyse a priori réalisée avant la séquence 
d’enseignement filmée (annexe 6). 
J’ai déjà explicité les six domaines développés par l’analyse préalable dans le chapitre 
concernant la méthodologie, mais il me semble judicieux de les rappeler avant de continuer.  
Les six domaines liés à l’activité et à sa planification sont donc les suivants: 
1. Définir le contexte dans lequel se déroulera la situation-problème. 
2. Rechercher les variables et les procédures de résolution. 
3. Identifier les savoirs en jeux ainsi que les objectifs. 
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4. Repérer les obstacles et difficultés possibles. 
5. Déterminer les interventions didactiques (consignes, relances, validation et mise en 
commun). 
6. Définir le rôle de l’activité et donc l’institutionnalisation qui en découle. 
Pour cette partie du travail, je vais d’abord m’intéresser à l’étape 2, qui demande à de 
déterminer la solution du problème. Puis, je m’intéresserai principalement à l’étape 3 du 
canevas d’analyse préalable, l’identification des savoirs. C’est en effet cette dimension qui a 
principalement été retravaillée durant l’entretien.  
 
7.1. Solution de la situation-problème 
Lors de la planification de cette situation, j’ai trouvé le résultat correct du problème, à savoir 
qu’il est possible de trouver 9 périmètres différents à partir de 15 plaquettes assemblées. 
Cependant, je ne pouvais pas expliquer pour quelle raison le plus petit périmètre valait 16 et 
le plus grand 32. Voici donc l’explication à ce problème : 
• Pourquoi pas plus petit que 16 ? Car la forme réalisée avec 15 plaquettes et permettant 
de trouver un périmètre valant 16 est celle qui se rapproche le plus d’un carré. En 
effet, comme le montre la forme ci-dessous, avec une telle forme, l’ensemble des 
plaquettes participe un minimum. Par participation, j’entends le nombre de côtés 
qu’une plaquette utilise dans le périmètre de la forme. Ainsi, chaque carré ne présente 
qu’un ou deux côtés, voire même zéro pour les pièces au centre de la forme. La valeur 
du périmètre est ainsi réduite. 
 	   	   	   	   	  	   	   	   	   	  	   	   	   	   	  
Forme dont le périmètre vaut 16 
 
• Pourquoi pas plus grand que 32 ? A l’inverse du cas présenté précédemment, lorsque 
l’on atteint un périmètre de 32, les plaquettes participent un maximum dans ce dernier. 
Effectivement, elles présentent chacune deux à trois côtés. Comme le montre cette 
nouvelle forme ayant un périmètre de 32, toutes les plaquettes sont utilisées et chacune 
offre au minimum deux côtés.  
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Forme dont le périmètre vaut 32 
 




Cette situation-problème travaille la différenciation entre un périmètre et une aire, deux 
notions que beaucoup d’élèves ont tendance à confondre. Dans cette activité, l’élève est 
amené à réaliser que plusieurs formes ayant la même aire n’ont pas forcément toujours le 
même périmètre. Ainsi, « Quinze » demande de toujours utiliser 15 plaquettes, donc les 
formes ont toutes la même surface, mais les périmètres varient. Le but de l’activité est 
réellement d’amener les élèves à distinguer un périmètre d’une aire, en leur faisant réaliser 
que le premier est une mesure linéaire alors que la deuxième est une mesure de surface. En 
effet, on calcule des mètres pour l’un et des mètres carrés pour l’autre, deux unités de mesure 
qui ne peuvent donc pas être comparées. Il me semble encore important d’ajouter que 
périmètre et aire sont deux notions toujours liées par le fait que la première permet de 
calculer la deuxième.  Toutefois, comme je viens de l’exposer, ces deux notions restent 
opposées de par leur nature.  
 
Les deux aspects de l’analyse a priori, qui n’avaient pas été suffisamment documentés lors de 
ma première écriture, ont ainsi pu être complétés. J’arrive par conséquent cette fois-ci au 
terme de ma recherche et il ne me reste plus qu’à conclure. Pour ce faire, je reviendrai sur les 
difficultés que j’ai pu rencontrer lors de la mise en place d’une situation-problème et les 
solutions que ce travail m’a permis de découvrir.  
 
8. Conclusion 
Lors de la mise en œuvre de la situation-problème « Quinze », j’ai rencontré diverses 
difficultés de natures différentes. Pour conclure ce travail, je propose donc de rappeler ces 
principaux obstacles auxquels j’ai été confrontée puis d’en exposer les solutions découvertes 
au cours de la recherche.  
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8.1. Des difficultés 
Comme expliqué précédemment, voici les principales difficultés que j’ai rencontrées lors de 
l’utilisation d’une situation-problème en classe. Je relève ici des difficultés ayant trait à la 
planification d’une situation-problème, mais également à sa mise en place lors d’une 
séquence d’enseignement. 
La première difficulté majeure est le fait que je ne suis pas parvenue à repérer le contenu 
mathématique en jeu dans l’activité. Cet empêchement ne m’a ensuite pas permis de définir 
les obstacles liés à l’enjeu, les compétences qui en découlent et les objectifs. 
 
La deuxième difficulté que je souhaite relever est celle de repérer les éventuelles erreurs des 
élèves. La détection des erreurs peut être liée à l’enjeu mathématique, mais certaines d’entre 
elles n’en découlent par uniquement.  En effet, bien que je n’aie pas repéré l’ensemble du 
contenu mathématique, certaines dimensions m’étaient connues, comme par exemple la 
notion de périmètre, et j’aurais pu anticiper les erreurs liées à cette notion. Ce travail préalable 
n’a cependant pas été réalisé, car il m’était difficile de me projeter dans la tête des élèves. 
 
Lors du déroulement en classe de la situation-problème, j’ai éprouvé de la difficulté à 
atteindre le but visé par le travail de groupe, qui fait suite au moment de recherche 
individuelle. Effectivement, ce temps de recherche en groupe a pour objectif que les élèves 
confrontent leurs avis sur la résolution du problème, puis qu’ils optent ensemble pour une 
démarche de résolution. Or, comme le montre à plusieurs reprises l’analyse de la séquence, je 
souhaite que les élèves collaborent, mais n’agis pas nécessairement en conséquence.  
 
Plus tard dans le déroulement de la situation-problème, j’éprouve cette fois-ci de la difficulté 
à gérer le moment de mise en commun durant lequel les élèves ne sont pas attentifs. Ce temps 
d’échange devrait être consacré à la confrontation des démarches employées par les différents 
groupes et aux solutions trouvées. A nouveau comme l’a montré l’analyse, les échanges se 
faisaient uniquement entre les élèves présents au tableau noir et moi. 
 
Une autre difficulté que j’ai rencontrée et que je souhaite relever dans cette conclusion est 
l’intégration des élèves en difficulté ou allophone à la résolution du problème. En effet, j’ai 
consacré une grande partie de mon temps à travailler avec ces élèves, mais sans pour autant 
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avoir le sentiment d’être parvenue à les intégrer et de leur avoir permis de résoudre le 
problème.  
 
Pour terminer cette liste de difficultés, je relèverais la tendance que j’ai eue de diriger le 
travail des élèves sur le « faire » et non sur le « comprendre ». Bien que mon intention était 
d’amener les élèves à comprendre, cette recherche m’a permis de réaliser que je cherchais en 
réalité à mener les élèves vers la compréhension de la consigne uniquement afin qu’ils 
réalisent la tâche et non qu’ils comprennent le contenu mathématique.  
 
Comme je viens de l’exposer, j’ai rencontré passablement de difficultés tout au long de la 
mise en place d’une situation-problème. Ce travail d’autoconfrontation, de recherche et 
d’analyse m’a cependant permis de découvrir des solutions afin d’y remédier.  
Voici donc les possibilités d’action que j’ai acquises au cours de cette recherche. 
 
8.2. Des solutions 
Les possibilités de remédiation que j’ai découvertes au cours de cette recherche sont les 
suivantes :  
Pour commencer, lorsque j’ai planifié cette situation-problème, je ne me suis pas attardée sur 
le livre du maître de mathématiques. En effet, j’ai cherché les informations les plus utiles, 
mais rien ne paraissant m’aider, j’ai laissé ce document de côté. Plus tard, durant l’analyse 
plus approfondie de ce problème, j’ai réalisé qu’en réalité le livre du maître pouvait fournir de 
nombreuses informations utiles.  Effectivement, il renseigne sur les enjeux du problème à 
traiter, mais de manière plus générale aussi sur les objectifs du module concerné.  
Avec cette recherche, j’ai appris à prendre le temps de chercher des informations dans le 
matériel pédagogique destiné à l’enseignant et de ne pas céder à la panique en se fixant sur la 
recherche d’une seule et unique information.  
 
Cependant, le livre du maître de mathématiques vaudois destiné aux enseignants n’est pas 
toujours suffisant et ne donne pas toujours toutes les informations recherchées. Il offre des 
pistes de compréhension au problème, mais sans un bagage mathématique suffisamment 
conséquent, il n’est pas toujours évident de cerner les enjeux d’une activité.  
Suite à un entretien avec un formateur en mathématiques au sein de la HEP, j’ai donc 
découvert qu’il existe d’autres références didactiques que le livre du maître qui permettent de 
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comprendre les activités mathématiques proposées par l’école vaudoise. Ces ouvrages sont 
des manuels français ; il s’agit de Cap Maths (Charnay, 2011) et de La tribu des maths 
(Demagny, Dias et Duplay, 2008).  
 
Si je m’intéresse à présent aux difficultés que j’ai rencontrées face à l’attention des élèves lors 
des moments de travail de groupe et de mise en commun, je pense qu’il y a plusieurs pistes 
d’action que j’ai acquises grâce à ce travail. Je rappelle tout d’abord, comme je l’ai mentionné 
dans la partie d’analyse, que la microculture d’une classe, ses habitudes de fonctionnement, 
joue un rôle important dans la possibilité de travailler par situations-problèmes. En effet, la 
classe dans laquelle s’est déroulée la prise de données n’ayant pas pour habitude de travailler 
en groupe ou par situation-problème, il m’a été difficile de mettre cette démarche en place 
sans travail préalable avec les élèves.  
J’ai compris que, si par la suite, je désire travailler de cette manière avec mes élèves, il me 
faudra instaurer des habitudes de travail favorables à l’approche par situations-problèmes. Par 
exemple, pratiquer régulièrement des mises en commun au cours desquelles les élèves ont la 
possibilité de s’exprimer sur leur façon de procéder, mais également favoriser les travaux de 
collaboration et le partage d’idées. Toutes ces actions peuvent être pratiquées séparément, 
mais elles faciliteront la mise en place d’une situation-problème le moment venu. 
Cependant, je pense que certaines pratiques auraient pu être mises en place afin de faciliter la 
ce travail par situation-problème, face à des élèves n’ayant jamais été confrontés à ce genre 
d’approche. Comme j’ai pu le remarquer à travers l’analyse de mon activité, les consignes 
auraient, selon moi, pu être davantage précises et insistantes sur le travail demandé. J’aurais 
également pu afficher au tableau noir un rappel du travail demandé lors du travail de groupe 
et de la mise en commun. Je vais prendre l’exemple du travail de groupe, un mémo tel que le 
suivant aurait ainsi pu être proposé aux élèves: u Chacun explique sa procédure à ses 
camarades, v Se mettre d’accord et choisir une façon de résoudre le problème et w Continuer 
la résolution du problème ensemble.  
Cette façon de procéder aurait peut-être permis aux élèves de mieux comprendre ce qui leur 
était demandé et de répondre à mes attentes envers le travail de groupe.  
 
Je passe à présent au cas de l’intégration des élèves en difficulté scolaire ou allophones. 
Comme je l’ai décrit précédemment, j’ai rencontré passablement de difficultés à les intégrer à 
la résolution du problème. Les pistes d’action que j’ai acquises, en plus de se référer au livre 
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du maître afin de comprendre le contenu mathématique en jeu, sont l’anticipation des erreurs 
et des difficultés, mais aussi la différenciation. Ces deux composantes s’appliquent même à 
l’ensemble de la classe, car elles aident à venir en aide aux élèves, à les relancer et à leur 
permettre de s’approprier le problème. La différenciation aurait consisté à adapter le contenu 
du problème en fonction des difficultés des élèves. Par exemple, demander à un élève qui 
éprouve de la difficulté à travailler avec 15 plaquettes, de n’en utiliser que 5 ou 10 afin qu’il 
ait moins de matériel à manier.  
Le travail inverse pourrait être réalisé avec des élèves qui avancent rapidement, c’est-à-dire de 
leur donner davantage de plaquettes ou de ne pas leur montrer l’exemple présenté dans le 
livre (annexe 1).  
 
Pour terminer, je dirais que le plus grand apprentissage que j’ai réalisé en analysant mon 
activité est celui de la compréhension : compréhension du matériel didactique à disposition, 
compréhension du fonctionnement d’une situation-problème et enfin, compréhension de mes 
difficultés et de leurs solutions. Tous ces éléments que je pensais avoir acquis avant de me 
lancer dans cette expérience n’étaient en réalité pas suffisamment stables. Procéder à une 
analyse de ma pratique et de mon activité m’a permis de réfléchir sur mes connaissances, 
mais aussi sur ma formation et les difficultés que je peux rencontrer en tant qu’enseignante 
novice lorsque la théorie est confrontée à la pratique. 
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10.3. Module 7, champ A. Livre du maître 4P. (pp. 265-266 & 268-272), (Danalet, 1999). 
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10.4. Canevas d’analyse préalable 
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10.5. Planifiation de la situation-problème 
 
 
Activité : « Quinze » L.E. 64 -> activité filmée pour le MP 
Durée : 65-70’ env. 
Compétence visée : Résoudre des problèmes mathématiques 
Compétence associée : Communiquer des démarches et des résultats 
Objectif de la leçon : L’élève est capable de résoudre le problème et de communiquer ses résultats à 
ses camarades. 
Matériel : Livre de l’élève, feuilles de brouillon, feuilles quadrillées, plaquettes, panneaux A3 
 




Demander aux élèves de prendre l’activité « Quinze » p.64 
et d’en prendre connaissance.  
Sur une feuille de brouillon, essayer pendant un petit 
moment de réaliser individuellement l’exercice. 
Disposer sur la table de devant 
un cornet de plaquettes, les 
élèves peuvent venir se servir 
s’ils en ont besoin. 
Mettre également à disposition 
des feuilles quadrillées. 
15-20’ A mon signal, les élèves se mettent par 3 et comparent leur 
réponse. Ils essaient de se mettre d’accord et de trouver 
une solution finale qui convient à tout le monde. Si 
certains élèves n’ont pas pu entrer dans l’activité, les 
camarades se chargent de lui expliquer. Je passe dans les 







Kaoué/Ebony/ Gianfranco  
 
5-10’ Quand les groupes ont trouvé une réponse au problème, ils 
notent leur solution sur une feuille A3 et viennent l’exposé 
au TN. Les informer qu’ils doivent choisir une personne 
du groupe qui pourra expliquer à la classe ce qui a été fait. 
Sur la feuille, noter tous ses 
calculs, ses dessins, sa façon 




Quand le résultat de tous les groupes est affiché, demander 
aux élèves de regagner leur place. 
Mise en commun : 
Nous regardons chaque panneau, les uns après les autres. 
Les élèves nous parlent de ce qu’ils y ont inscrit et 
pourquoi. 
Discussion sur les différents résultats, si différents ils sont. 
Pourquoi ne peut-on pas obtenir un périmètre plus grand ? 
Pourquoi pas un plus petit ? 
Pourquoi les résultats vont de 2 en 2 ? etc. 
 
10’ Institutionnalisation : 
Une fois que tous les panneaux ont été vus, approuver une 
réponse et redéfinir le terme de périmètre avec les élèves.  
Dessiner au TN et reprendre le 
problème avec ce qui a été dit 
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10.6. Analyse préalable complétée (avant la séquence) 
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10.7. Plan de mathématiques  
Analyse de l’activité d’une enseignante novice dans la mise en œuvre d’une situation-
problème en mathématiques. 
	   	   	  







Analyse de l’activité d’une enseignante novice dans la mise en œuvre d’une situation-
problème en mathématiques. 
	   	   	  
Zbinden	  Camille	  HEPL,	  2012	   66	  
Résumé 
L’enseignement des mathématiques a beaucoup évolué depuis une dizaine d’années. Les 
modèles transmissif et behavioriste ont été abandonnés et le socio-constructivisme préconisé. 
Pour répondre à ce choix, l’enseignement par situations-problèmes a été sélectionné. Ces 
dernières demandent une mise en œuvre rigoureuse qui relève presque de la perfection. Il est 
en effet demandé de respecter un certain nombre d’étapes obligatoires et de changer sa 
posture d’enseignant en devenant alors animateur à la place de transmetteur de savoir. Les 
élèves deviennent quant à eux acteurs de leurs apprentissages et développent de nouvelles 
connaissances grâce à la confrontation à l’obstacle.  
La formation de base à la HEP du canton de Vaud prévoit des modules préparant à 
l’utilisation de cet outil pédagogique. Toutefois, les pratiques enseignantes n’ayant pas encore 
systématiquement changé, il est souvent difficile de pouvoir s’exercer à ces situations en 
classe de stage. La question que je pose alors est la suivante : comment un enseignant novice 
met-il en place une situation-problème dans son enseignement? Celui-ci est en effet confronté 
à diverses problématiques propres aux jeunes enseignants, comme par exemple gérer la 
classe, s’insérer dans l’établissement ou encore arriver au bout du programme annuel. En plus 
de ces difficultés, l’enseignant novice est également sujet à beaucoup d’émotions en regard de 
son travail effectué, ce qui tend parfois à le déstabiliser. Alors qu’un enseignant expert ne 
rencontre plus ce genre de problèmes, un enseignant débutant parvient-il à mettre en place 
une situation-problème en respectant tous les critères de réussite annoncés durant la 
formation ? 
Par le biais d’une technique d’autoconfrontation, ce travail de recherche tente d’analyser 
l’activité d’une enseignante novice afin de comprendre la façon dont cette dernière s’y prend 
pour mettre en œuvre une situation-problème en mathématiques.  
 
Mots-clés : 
Situations-problèmes – Mathématiques – Enseignant novice – Activité de l’enseignant – 
Autoconfrontation – Théorie et pratique  
 	  
